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Iberoamérica posee una compleja diversidad humana, ambiental, social, económica y cultural 
que requiere de espacios incluyentes que permitan la generación de oportunidades para los 
sujetos y el progreso social para las sociedades y los ecosistemas que conforman las regiones y 
los territorios de la comunidad. La Pedagogía Social (entre otras formas de conocimiento so-
cial y educativo) como disciplina investigativa de la Pedagogía que estudia y orienta procesos 
prácticos para acción socioeducativa, con base en los derechos humanos y ambientales, con-
tribuye a facilitar la generación de escenarios y experiencias profundamente transformadoras.
En este sentido, se presenta este monográfico sobre Pedagogía Social, fruto del II Simposio 
Iberoamericano de Pedagogía Social en Colombia: La Educación social, retos para la transforma-
ción socioeducativa y para la Paz. Este foro se proyectó como el evento académico y de acción 
práctica de mayor relevancia celebrado en Colombia sobre la Pedagogía Social y la Educación 
Social, organizado por el Instituto de Estudios en Educación (IESE) de la Universidad del 
Norte en Barranquilla (Colombia); con alianzas nacionales e internacionales privadas, públi-
cas, oficiales, empresariales y de la sociedad civil.
En su segunda edición el Simposio trabajó la pedagogía social como área de la pedagogía 
que tiene como objetivo el empoderamiento de las comunidades y los grupos, la promoción 
sociocultural y la madurez social para mejorar la calidad de vida de la sociedad a partir de la 
práctica socioeducativa. Durante el evento se compartieron investigaciones, experiencias y 
comunicaciones profesionales y académicas participantes de los ámbitos de actuación de la 
pedagogía social (educación comunitaria animación sociocultural y desarrollo comunitario, 
educación para la rehabilitación social, etnoeducación, educación intercultural, educación po-
pular, educación con personas adultas y mayores, educación social escolar, educación familiar, 
etc.) desde el eje de educación para la paz en el marco del posconflicto que vive Colombia y 
teniendo como contextualización las características propias de la región iberoamericana. Fue 
así como se lograron fortalecer las relaciones entre la Universidad del Norte y otras univer-
sidades colombianas y latinoamericanas, la Sociedad Iberoamericana de Pedagogía Social 
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(SIPS) y otras instituciones sociales que aúnan esfuerzos para transformar la realidad social 
desde este campo sociopedagógico.
A modo de presentación queremos finalmente agradecer al proyecto “Educación para la paz 
en las instituciones educativas y comunidades vulnerables de la región Caribe colombiana”, 
aprobado en la convocatoria de Colciencias” 740/ 2015 de proyectos de investigación en cien-
cias humanas, sociales y educación. Programa nacional de ciencia, tecnología e innovación en 
ciencias humanas sociales y educación, financiado con recursos provenientes del Fondo Nacional 
de Financiamiento para la Ciencia, la Tecnología y la Innovación “Francisco José de Caldas”, 
puesto que permitió la transferencia y apropiación social del conocimiento desde la investi-
gación-acción y las actividades científicas para la nueva construcción de cultura de paz de la 
región y del país.
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INTRODUCCIÓN
Esta obra compila las ponencias presentadas en el marco del II Simposio Iberoamericano de 
Pedagogía Social en Colombia: La Educación Social, Retos Para la Transformación Socioeduca-
tiva y Para la Paz, desarrollado el 12 y 13 de junio de 2017 en la Universidad del Norte, en 
Barranquilla. Es importante mencionar que este evento se financió con recursos provenientes 
del Fondo Nacional de Financiamiento para la Ciencia, la Tecnología y la Innovación “Fran-
cisco José de Caldas”. 
Las ponencias seleccionadas en esta obra son aquellas que tuvieron aprobación del comité de 
organización y científico del evento y fueron producto de procesos de investigación, por lo que 
algunas de ellas dieron a conocer los resultados de proyectos y otras los avances de los mis-
mos, así como lo hicieron los ponentes que expusieron revisiones bibliográficas o proyectos 
socioeducativos en el marco iberoamericano.
Este texto está conformado por siete capítulos, que constituyen las líneas temáticas en las que 
se organizaron las ponencias presentadas:  
Capítulo 1: Conflictos, educación para la paz y cultura de paz; Capítulo 2: Educación social 
y rehabilitación social; Capítulo 3: Diversidad, enfoques diferenciales y educación; Capítulo 
4: Educación popular y comunitaria y animación sociocultural; Capítulo 5: Educación social 
con infancias, adolescencias y juventudes; Capítulo 6: Educación social Escolar y Capítulo 7: 
Academia, instituciones, profesiones y pedagogía social en Iberoamérica y Colombia.
En este evento participaron más de 20 universidades e instituciones científicas iberoamerica-
nas: colombianas, españolas, mexicanas, portuguesas, brasileñas, entidades oficiales como la 
Gobernación del Atlántico y la Alcaldía distrital de Barranquilla y entidades de la sociedad 
civil. Agradecemos muy especialmente la colaboración de Colciencias, la Organización de Es-
tados Iberoamericanos (OEI) en Colombia, el Cinep (Centro de Investigación y Educación 
Popular), la Sociedad Iberoamericana de Pedagogía Social (SIPS) y el especial protagonismo 
del Instituto de la Paz y los Conflictos de la Universidad de Granada de España, así como 
14
Asocopeses (Asociación Colombiana de Pedagogía Social y Educación Social), presentada 
oficialmente al país en el marco del evento.
Esperamos que puedan encontrar en este material fundamentos teóricos, transferencia inves-
tigativa y de “buenas prácticas socioeducativas” desde proyectos de acción en nuestros terri-
torios y contextos, a fin de mejorar nuestras sociedades iberoamericanas, que se encuentran 
repletas de desafíos y de posibilidades.
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1.1 
EDUCACIÓN Y PEDAGOGÍA PARA LA 
PAZ: REFLEXIONES CRÍTICAS DESDE LOS 
ESTUDIOS DE PAZ Y CONFLICTOS 
DIEGO FERNANDO PÉREZ TRUJILLO
Licenciado en Español Comunicación Educativa, Universidad 
Surcolombiana Magíster en Docencia, Universidad de la Salle  
Docente investigador, Licenciatura en Pedagogía Infantil, 
Uniminuto
diegofernandopereztrujillo@gmail.com 
Si no se habla, si no se escribe y no se cuenta, se olvida y poco a 
poco se va tapando bajo el miedo. La gente que vio el muerto 
se va olvidando y tiene miedo de hablar, así que llevamos un 
oscurantismo de años en el que nadie habla de eso [...] Como nadie 
habla de lo que pasó, nada ha pasado. Entonces bien, si nada ha 
pasado, pues sigamos viviendo como si nada.  
Testimonio de habitante de Trujillo (Valle del Cauca).
Mi derecho a la rabia presupone que, en la experiencia histórica 
de la cual participo, el mañana no es algo pre-dado, sino un 
desafío, un problema. Mi rabia, mi justa ira, se funda en mi 
rebelión frente a la negación del derecho de “ser más” inscrito 
en la naturaleza de los seres humanos. Por eso no puedo cruzar 
los brazos fatalistamente ante la miseria, eximiéndome, de esa 
manera, de mi responsabilidad en el discurso cínico y tibio que 
habla de la imposibilidad de cambiar porque la realidad es así... 
Afortunadamente es el saber de la historia como posibilidad y no 
como determinación.  
“El mundo no es, el mundo está siendo”. Paulo Freire    
capítulo I
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Avizoramiento
Hace más de 4 años, específicamente en 2012, en 
Cuba se iniciaba el proceso de diálogo entre el 
Gobierno de Colombia y las FARC. Para la ciu-
dadanía colombiana y la comunidad internacional 
este paso se comprende como el principio de la 
reconciliación y la construcción de una paz estable 
y duradera.  Así mismo, presiones políticas, inte-
reses estratégicos, acuerdos incumplidos, reacción 
al cambio y el fracaso de las últimas negociacio-
nes en 1999 han mantenido al pueblo colombiano 
apático y con una expectación parca sobre el re-
sultado de los acuerdos definitivos firmados en el 
Teatro Colón en noviembre de 2016.
Finalmente, con la firma del acuerdo viene la eta-
pa que se ha querido denominar “El Posconflic-
to”, en la que se esperaría que se implementen los 
procesos de justicia, reparación, construcción de 
memoria y, además, otras iniciativas, entre las que 
destaca la Pedagogía para la Paz.   
En ese sentido, el Gobierno de Colombia ha ido 
planificando la incorporación de la Pedagogía para 
la Paz con el objetivo de preparar un escenario 
propicio para la ejecución de los Acuerdos dentro 
de una realidad descentralizada, diversa y desigual. 
Además de lo anterior, la iniciativa plantea impul-
sar el proceso de apropiación de conocimientos 
y competencias relacionados con el territorio, la 
cultura, el contexto económico y social y la me-
moria histórica, con el propósito de reconstruir el 
tejido social, promover la prosperidad general y 
garantizar la efectividad, los principios, derechos 
y deberes consagrados en la Constitución. Cabe 
destacar que dicha Pedagogía toma en considera-
ción la Cultura de paz, la Educación para la Paz y 
el Desarrollo Sostenible como ejes de acción.   
Por otra parte, algunas voces de la sociedad civil 
instan a generar procesos de paz alternativos en 
los que la resolución y transformación del conflic-
to sean comprendidas desde una dimensión inte-
gral que parte de la voluntad y el compromiso de 
los actores que mayormente han influido, pero en 
los que la comunidad tome de forma activa prota-
gonismo en los procesos de reparación, reflexión 
y reconstrucción. Dichos análisis constituyen un 
marco de propuestas que se han ido desvelando a 
lo largo de estos últimos cuatro años. Es aquí en 
donde nace la Pedagogía para la paz en el conflicto 
colombiano, como un conjunto de estrategias que 
pueden facilitar procesos de aprendizaje, y en el 
que las personas puedan deslegitimar la violencia 
y a su vez elegir, construir y defender el preciado 
bien que anhelamos y debemos edificar manco-
munadamente, la paz con reconciliación.   
De esta manera, este documento tiene como ob-
jeto de reflexión La Educación y Pedagogía para 
la Paz, propuestas institucionales que se deben 
implementar en el sistema educativo colombiano. 
Para ello intentaremos desvelar de forma críti-
ca los contenidos, la metodología y los objetivos 
creados por el Gobierno colombiano para estas 
iniciativas. Como consecuencia de los anteriores 
planteamientos, los objetivos para desarrollar han 
sido los siguientes:   
  Ofrecer un análisis sobre la Educación y 
Pedagogía para la Paz desde la dimensión 
de los estudios críticos de Paz y Conflictos. 
  Presentar un conjunto de reflexiones rela-
cionadas con los retos por construir en el 
escenario del Posconflicto en Colombia.  
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
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Para objetivar dichos objetivos, primero, nos he-
mos situado en el escenario del conflicto armado 
en Colombia, y teniendo en cuenta el escenario 
actual denominado Posconflicto se ha querido 
responder a la siguiente pregunta: ¿Responde La 
Educación y Pedagogía para la Paz en Colombia a 
la finalidad de los acuerdos firmados en el pasado 
mes de noviembre entre el Gobierno de Colombia 
y las FARC?
Para dar curso a dicho interrogante se destaca 
en una primera instancia el reconocimiento de 
las características del objeto de estudio; una vez 
realizado este análisis se ha determinado vincular 
la reflexión a una línea de pensamiento plural y 
complejo, dada la naturaleza subjetiva del objeto 
de referencia. Por tanto, este documento debe si-
tuarse en un enfoque crítico que pueda soportar e 
integrar el carácter emancipador y transformador 
que se pretende.   
Asimismo, ha sido necesario adoptar un enfoque 
flexible, emergente, que se pueda adaptar a los 
cambios que se han producido sobre la marcha. 
Una indagación exhaustiva podría anular la posi-
bilidad de acoger lo inesperado; por eso ha sido 
necesaria cierta flexibilidad para permitir que esta 
reflexión se adapte a la realidad que se ha estado 
estudiando, pudiendo ser necesario modificarlo 
para obtener un conocimiento más profundo del 
objeto de estudio (Salamanca y Martín, 2007).  
En cuanto a la estructura de este documento, en 
la primera parte se presenta una revisión de la his-
toria, enfoques y objetivos de la Educación para 
la Paz como conexo de lo que se ha denomina-
do Pedagogía para la Paz, y los estudios de Paz y 
Conflictos. En la segunda parte se recoge las re-
flexiones, debates y desafíos de la Educación para 
la Paz en el escenario colombiano.
Cabe aclarar que este trabajo está inspirado en la 
nostalgia utópica de los antiguos y a la vez vigentes 
objetivos de la educación, que consisten en pro-
mover con relevancia estrategias intelectuales que 
nos ayuden a desarrollar actitudes y pensamien-
to crítico hacia la realidad del conflicto vivido en 
Colombia, para así poder lograr un acercamiento 
hacia su comprensión y sensibilización en las ac-
ciones por emprender en ese escenario de cambio. 
Debates sobre la pedagogía 
para la paz en el marco de los 
estudios sobre paz y conflictos
Con el propósito de argumentar y dar fuerza teó-
rica se ha determinado como de vital importancia 
poner en consideración dos ejes en los que se so-
porta este trabajo: Estudios sobre paz y conflic-
tos y La Educación para la Paz, los cuales están 
integrados con la finalidad de crear un espacio de 
argumento y comprensión para el objeto de re-
flexión: La Pedagogía para la Paz.  
La comprensión, resolución o, en su caso, transfor-
mación de los conflictos vividos a lo largo del úl-
timo siglo, ha sido uno de los principales retos de 
nuestra reciente historia. No obstante, el estudio 
de los conflictos armados se inicia justo después de 
la Primera Guerra Mundial, todo esto con el ob-
jetivo de generar vías para evitar el resurgimiento 
de nuevas confrontaciones. Gracias a dichos es-
fuerzos a día de hoy se tiene una comprensión más 
amplia e integral del conflicto y la paz (Agudelo, 
Loaiza y Johansson, 2012). 
La paz a lo largo de todos los años de su estudio 
se ha concebido como un concepto integral que va 
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desde la prevención, gestión, resolución y trans-
formación del conflicto hasta la sostenibilidad de 
esta misma; en donde se incluyen factores como 
la justicia social, los derechos humanos, el acce-
so democrático, la igualdad de oportunidades y la 
equidad de género. Por tanto, las ciencias de la paz 
son el estudio de las condiciones del trabajo por la 
paz, tal como señalaría Galtung (2003). 
En la cronología de los estudios de Paz cabe des-
tacar cómo a partir de la Segunda Guerra Mun-
dial se dio origen al estudio científico de la paz 
y los conflictos. Tomando como base la discusión 
en torno a la guerra y la paz, según Agudelo et al. 
(2012), se establecen dos enfoques: el minimalista, 
el cual se gesta en una definición reducida sobre 
el concepto de paz, ya que determina que esta es 
la ausencia de guerra y la forma como se pueden 
desarrollar mecanismos que impidan el estallido 
de guerras entre los Estados.  El segundo enfoque, 
denominado intermedio, analiza la paz desde una 
dimensión más amplia, es decir, considera incluir 
los instrumentos e instituciones que influyen en la 
guerra; asimismo, otorga relevancia al análisis de 
la violencia organizada intraestatal y a las alterna-
tivas en torno a la reducción de las amenazas que 
pueden afectar la convivencia de las sociedades.   
En los años 70 surge un nuevo enfoque deno-
minado maximalista. En él se incluyen la visión 
minimalista de la guerra y el enfoque intermedio 
del conflicto. Sin embargo, adhiere al análisis una 
perspectiva plural e integral del proceso. Es decir, 
analiza el inicio de la guerra, sus causas, conse-
cuencias y una visión de paz duradera. Asimismo, 
estudia el cese al fuego, los procesos de negocia-
ción y acuerdos de paz. En el contexto actual, estas 
últimas aportaciones nos muestran que la negocia-
ción sigue siendo la más utilizada en los conflictos 
armados actuales; pese a que en algunos escenarios 
no se ha logrado la paz, sí se ha comprobado que 
genera una reducción importante del conflicto.   
Cierra esta cronología una etapa de perspectiva 
crítica, la cual se inicia en los años 90 y que ha ins-
pirado a gran parte de los estudios de Paz y Con-
flicto de la actualidad. Este enfoque se caracteriza 
por integrar temas de género, cultura, educación, 
religión, cooperación internacional, desarrollo 
económico, social y relaciones internaciones, entre 
otros. Esto permitiría una visión plural a la cons-
trucción de reflexiones y alternativas.   
Una mirada hacia los conceptos 
de paz y conflictos   
Diversas miradas a lo largo de los estudios de Paz y 
Conflictos nos han demostrado el esfuerzo duran-
te los últimos cien años en precisar conceptos. El 
recorrido dinámico que ha dado la comprensión 
de la Paz y el Conflicto es el mismo que eviden-
cian los cambios que hemos observado en nuestras 
sociedades.  
La evolución del concepto de Paz ha partido desde 
visiones simples como ausencia de guerra, lo que 
también se conoce como Paz negativa, tal como lo 
define Galtung (2003), a la paz que supone decir 
“no” a aspectos conflictivos inmersos en el sistema, 
lo cual determina una negación al conflicto como 
una oportunidad o vinculado hacia aspectos posi-
tivos.    
Desde otra perspectiva se presenta la Paz Posi-
tiva, definida como el establecimiento de valores 
y estructuras encaminadas a la formación y con-
solidación de la vida en su esencia y su adecuado 
desarrollo y mejoramiento de la calidad de la vida 
misma (Agudelo et al., 2012). Por paz positiva 
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también entendemos a la bondad verbal y física, 
bien para el cuerpo, la mente y el espíritu del yo y 
el otro. La dimensión de una Paz positiva estruc-
tural sustituiría represión por libertad, equidad por 
explotación, y los reforzaría con diálogo en lugar 
de dominación, y solidaridad en lugar de fragmen-
tación (Galtung, 2003, p. 43). 
A lo largo de la evolución del concepto se presen-
tan definiciones que irán desvelando intereses en 
las relaciones internacionales. Es así como en la 
década de los años noventa, a raíz del debate sobre 
la construcción de Paz, en el escenario internacio-
nal surge una visión hegemónica, denominada Paz 
Liberal. En ella se restablece el papel de los Esta-
dos Unidos, la Unión Europea, Naciones Unidas 
y de los organismos económicos como el Banco 
Mundial como propulsores de un modelo de re-
construcción posbélica.  
Según Ruiz (2009), esta visión construye una nue-
va narrativa para explicar los conflictos. Es decir, 
desde los actores propulsores de la idea de Paz 
Liberal se comprende los conflictos como una 
consecuencia de los llamados Estados fallidos. 
No obstante, se piensa que, ante la situación de 
los Estados colapsados, en estos mismos se está 
generando el terrorismo internacional, los despla-
zamientos masivos de población y el crimen orga-
nizado. 
En oposición a esta visión hegemónica apare-
cen revisiones críticas como la de Johan Galtung, 
quien plantea el escenario de la construcción de la 
Paz como una transformación creativa y no vio-
lenta del conflicto. En dicha propuesta se argu-
menta que para alcanzar La Paz se debe tener un 
conocimiento integral sobre el conflicto y cómo 
este mismo puede ser transformado de manera no 
violenta y creativa. De esta manera, se le da es-
pecial relevancia al estudio de las estructuras que 
originan un conflicto, sus causas, razones, conse-
cuencias y alternativas para su transformación.   
Beck, Paulo Freire, Jürgen Habermas y Alain Tou-
raine consideran que es necesario hacer la distin-
ción entre pretensiones de validez y pretensiones 
de poder, entre diálogo y violencia. Pretendiendo 
que en contextos de aprendizaje el argumento y 
la validez sean los sustitutos de las pretensiones 
de poder, y que la violencia se transforme en diá-
logo. Por tanto, tal como indican Flecha y Vargas 
(2000), las guerras deben ser sustituidas por acuer-
dos de paz, las agresiones en una clase por el diálo-
go, y los conflictos entre diferentes sectores de una 
comunidad por el consenso entre todas y todos.   
Desde un enfoque analítico de los estudios para la 
Paz, tal como lo explica Galtung (2003), es impor-
tante abordar y comprender la teoría del conflic-
to. Esta misma puede ser analizada desde los dos 
elementos que integran al conflicto. Por una parte, 
la Disputa: en la que dos personas o actores per-
siguen un mismo fin que escasea. En esta misma 
los intereses construidos por cada parte desembo-
can en una intencionalidad dirigida a herir a quien 
se interpone en su camino. El segundo elemento 
es el Dilema: consiste en una persona o actor que 
persiguen dos fines incompatibles entre sí. En este 
caso esto puede llevar a esfuerzos para la negación 
en el propio yo.   
Es muy común observar la mayoría de conflic-
tos tienden a centrar su análisis en las actitudes y 
comportamientos de los actores que intervienen, 
dejando de lado uno de los factores que integran 
esta teoría. Tal como expone Galtung (2003) no 
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observar esta totalidad, puede generar una percep-
ción limitada de la realidad de un conflicto.  
Para ir concluyendo, siguen existiendo múltiples 
factores que condicionan la forma en la que cons-
truimos nuestros propios significados. Diversos 
escenarios, disciplinas y realidades han influido en 
la forma en la que analizamos un conflicto. Para el 
diccionario de la Real Academia de la Lengua Es-
pañola, un “conflicto” es un combate, lucha, pelea 
o, en su caso, un enfrentamiento armado. Dicho 
significado resume en su gran medida la aparición 
y justificación de la percepción negativa sobre el 
conflicto.   
En una línea de interpretación más positiva, París 
(2005), citando al colectivo Amnistía Internacio-
nal (1994), afirma que la existencia del conflicto es 
una consecuencia de la diversidad de posibilidades 
del ser humano y, desde ahí, el conflicto es un pro-
motor del cambio personal y social. Sin diversidad 
no hay conflictos. El conflicto no es antagónico 
de la paz, como le define el diccionario, sino más 
bien el camino para alcanzarla; cuando hablamos 
de paz nos referimos al proceso dinámico que des-
cubre y denuncia la violencia, directa y estructural, 
que busca reducir esta al mínimo y llegar al máxi-
mo nivel de justicia. Y es a partir de la regulación 
creativa y constructiva de los conflictos como po-
demos conseguirla. Cuando hablamos de resolu-
ción de conflictos entendemos que el objeto no es 
eliminar el conflicto, sino transformarlo y hacerlo 
evolucionar hacia formas más constructivas. 
Por último, cabe destacar que en los últimos se-
senta años en el escenario internacional se ha ob-
servado que los acuerdos de paz son la forma más 
utilizada entre las diversas opciones para terminar 
conflictos internos. Después de finalizada la Se-
gunda Guerra Mundial, y hasta la actualidad, se 
sigue corroborando que los acuerdos de Paz son la 
solución negociada más importante en el mundo 
(Agudelo et al., 2012).
Educación y pedagogía para la paz 
Un acercamiento por su historia y sus enfoques. La 
historia de la Educación para la Paz inicia de for-
ma paralela con los estudios de Paz y Conflicto. Se 
considera una disciplina innovadora, ya que solo 
hasta el final de la Primera Guerra Mundial nace 
con un enfoque propio, ligado a propuestas de Paz 
desde la perspectiva pedagógica ( Jares, 1999).  
Los primeros acercamientos para reflexionar la 
Paz desde un enfoque pedagógico surgen a tra-
vés de dos miradas. Una basada en la negación del 
uso de la violencia para regular conflictos –no vio-
lencia-, y la segunda se gesta desde la creencia en 
la bondad innata del ser humano, cuando este ha 
sido educado en un ambiente adecuado y pacífi-
co (Rico, 2003). A partir de esta base, esta misma 
disciplina se nutriría de los avances de los estudios 
de Paz y Conflictos; al tiempo que estos evolu-
cionaban con corrientes y diferentes enfoques, el 
estudio de la Educación para la Paz vivió su propia 
cronología en el siglo XX a través de cuatro olas.  
Según Rico (2003), la primera ola de Educación 
para la Paz nace en el entorno de los movimientos 
de renovación pedagógica, también denominados 
Escuela Nueva o Educación Progresista. No obs-
tante, dichos movimientos impulsaron investiga-
ciones innovadoras en torno a la paz en el con-
texto educativo, tal es el caso de los estudios de 
la pedagoga italiana, María Montessori. De forma 
posterior a mediados del siglo XX nacería una se-
gunda ola inspirada en los estudios e iniciativas de 
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la no violencia, tomando como referente a Gandhi 
y su lucha por la opresión a través de la resisten-
cia no violenta, dando forma a una comprensión 
pedagógica transformadora. La tercera corriente 
surge a través de las propuestas de la Unesco, diri-
gidas a impulsar y fomentar la paz en la educación 
y, por ende, en la sociedad.   
De forma posterior, a finales de los años cincuen-
ta, aparece la investigación para la paz, la cual da 
origen a la cuarta ola. Para Grasa (2010) la inves-
tigación para la paz nace en un periodo con “ex-
ceso” de compromiso y de un “exceso” de ciencia. 
Surge con el objetivo de introducir conciencia a la 
ciencia. 
A lo largo de la historia de la EdP, y a medida que 
sus estudios evolucionan, han ido apareciendo di-
versos enfoques, que han podido analizar los fac-
tores que mayormente influyen en la construcción 
de paz.  Es así como aparecen reflexiones en tor-
no a la intervención en la educación formal, tam-
bién conocido como enfoque académico. Desde 
esta dimensión Lederach (1984) propone que la 
Educación para la Paz debe promover la reflexión 
profunda de las estrategias y métodos que hacen 
posible el contacto y apropiación de aprendizajes, 
permitiendo a los estudiantes a encontrar alterna-
tivas pacíficas para la transformación de los con-
flictos. Lo anterior pone de manifiesto una com-
prensión desde el escenario pedagógico, en tanto 
se requiere crear estrategias de aprendizaje que 
faciliten a las nuevas generaciones nuevas herra-
mientas para intervenir de forma adecuada en los 
conflictos que les rodean.  
Asimismo, desde este enfoque se propone una 
reflexión ligada a la transformación del sistema 
educativo. Dado que las características de este 
mismo suelen reproducir elementos de opresión 
y desigualdad que no permiten generar contextos 
dialógicos y democráticos que faciliten la cons-
trucción de una cultura de paz. Tal como propone 
Jares (1999), la idea de un proyecto educativo de 
Educación para la paz implica necesariamente la 
democratización.
El pulso educativo de la 
educación para la paz en 
Colombia. Debates y desafíos 
Analizar y comprender dos conceptos con diver-
sas acepciones como Educación, Pedagogía y Paz 
resulta ser un interesante reto académico, que par-
te de ir desvelando una de las primeras preguntas 
que surgen al profundizar sobre la Educación para 
la Paz. ¿No es acaso una redundancia hablar de 
Educación y Pedagogía para la Paz cuando todo 
proceso educativo real debería integrar esta di-
mensión? ¿Es necesario subdividir en apellidos a 
la educación, restando su visión holística?  
Si consideramos La Educación y Pedagogía para 
la Paz como algo más allá de los conceptos, se-
ría posible comprenderlas como un conjunto de 
propuestas que toman como punto de referen-
cia el “cómo” incorporar una base metodológica 
dentro de un proyecto educativo que se instaura 
en sociedades que adoptan la paz como un valor 
transversal, y además en escenarios que viven un 
conflicto determinado. Todo esto comprendido 
desde el enfoque que nos explica Montiel (2013) 
¿Por qué decimos “transformar” y no “resolver” 
conflictos? Precisamente porque los conflictos no 
se resuelven, sino que se transforman, son inhe-
rentes a nuestras experiencias vitales; de ellos nace 
también el aprendizaje, la reparación, el diálogo. 
Es decir, dentro de la gestión positiva de los con-
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flictos existen oportunidades para la reflexión y el 
cambio social.   
Por otra parte, desde la visión Pedagógica de  Pau-
lo Freire, quien explica la educación como una 
praxis liberadora, en la que “no dictamos ideas”, 
sino que construimos ideas, “cambiamos ideas” en 
comunidad, no “dictamos clases”, sino que “deba-
timos o discutimos temas”, no “trabajamos sobre 
el educando”, sino que “trabajamos con él” (Freire, 
1999, p. 93) comprendemos la educación como un 
proceso de acción y la Pedagogía como un escena-
rio de reflexión profunda  que se construye desde 
relaciones horizontales basadas en el diálogo y la 
reciprocidad, en donde las personas no son consi-
deradas objetos sino sujetos que reflexionan sobre 
la realidad, se identifican con esta misma y toman 
conciencia.
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Con esta ponencia pretendemos socializar la experiencia vivida en la Universidad del Atlán-
tico en el desarrollo de las asignaturas Inteligencia Espiritual y Cátedra Paulo Freire,  desde 
las cuales se viene realizando un trabajo investigativo y transformador con los estudiantes, res-
pondiendo a las políticas que desarrolla el Ministerio de Educación a través de sus programas 
de formación para la paz y convivencia, para permitir experiencias humanas de autorrealiza-
ción, rescatando la dignidad del hombre y su derecho a la paz  en una sociedad inmersa en un 
sistema que lo somete, lo margina y lo explota. 
La luz teórica que ilumina esta investigación se basa en estudios e investigaciones realizadas 
por Danah Zohar, Ian Marshall, Francesc Torralba, Paulo Freire y Leonardo Boff.  
La investigación se enfoca en apostarle a la convivencia pacífica, la tolerancia, la solidaridad, 
el amor, la paz y la justicia social; desarrollando las cátedras mencionadas en un proceso de 
reflexión y análisis cualitativo desde el paradigma hermenéutico, enmarcado en un estudio de 
caso. Las asignaturas tienen como propósito cultivar la inteligencia espiritual como patrimo-
nio de todas las personas y que no se adscribe a ninguna religión. 
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En la asignatura Cátedra Paulo Freire se pretende 
repintar aspectos trascendentales del legado y vida 
del maestro en coherencia con sus ideas, su praxis 
y su existencia impactada por la Inteligencia Es-
piritual, que le llevó a ser un pensador comprome-
tido con la vida, la paz y en especial con los más 
necesitados. La asignatura Inteligencia Espiritual 
es una propuesta hacia la paz, que parte de un es-
tado interior del ser humano que vive en coheren-
cia con una vida con propósito llevada a plenitud y 
comprometida con su entorno.
Se ha trabajado desde 2014 con 240 estudiantes 
pertenecientes a diferentes programas de la uni-
versidad, distribuidos en ocho grupos de Cátedra 
Paulo Freire y cuatro de Inteligencia Espiritual. 
En las entrevistas realizadas y en la observación 
participante se encontró motivación especial por 
adentrase en los poderes de la inteligencia espiri-
tual como la búsqueda de sentido, la capacidad de 
distanciamiento, el autoconocimiento, el sentido 
de pertenencia al Todo, elaboración de ideales de 
vida y la autotrascendencia.  
De los resultados obtenidos se concluye como ne-
cesidad urgente formar para la paz, cultivando la 
inteligencia espiritual en los estudiantes, evitando 
atrofias como el vacío existencial, el aburrimiento, 
el consumismo, el sectarismo, el fanatismo y la in-
tolerancia con sus dramáticas consecuencias indi-
viduales y colectivas. 
Introducción
Siendo la paz un derecho y un deber de obligato-
rio cumplimiento, de conformidad con lo dispues-
to en el artículo 22 de la Constitución Política de 
Colombia (1991), esta investigación se enfocó en 
adecuar condiciones en el aula universitaria para 
empoderar a los estudiantes con la cultura de la 
paz y la convivencia pacífica desde el cultivo de la 
Inteligencia Espiritual.
Para Sánchez (2016) el distanciamiento entre las 
relaciones de las personas ha aumentado los ni-
veles de soledad y deteriorado la posibilidad de 
construir entre todos una sociedad donde tenga-
mos los mismos derechos a vivir en armonía.
Por su parte, Aburdene (2006) señala que el poder 
de lo espiritual es probablemente la mayor mega-
tendencia de nuestra era; vivimos en una época de 
gran incertidumbre, razón por la cual nos vemos 
forzados a buscar dentro de nuestra propia alma y 
corazón nuevas respuestas y nuevas directivas. 
Boff (2015) afirma que el drama del hombre ac-
tual es haber perdido la capacidad de vivir un sen-
timiento de pertenencia: “hoy en día, las personas 
están desenraizadas, desconectadas de la Tierra y 
del alma, que es la sensibilidad y la espiritualidad” 
(p. 17). 
Por las consideraciones anteriores se pensó en la 
apertura de dos asignaturas, denominadas Cáte-
dra Paulo Freire, a partir de 2014-II, e Inteligen-
cia Espiritual, a partir de 2016-I, a las que asisten 
estudiantes pertenecientes a los diferentes progra-
mas de pregrado de la Universidad del Atlántico 
en el marco de la oferta de asignaturas electivas 
de contexto.  Se busca en el desarrollo de las cla-
ses concertar, diseñar e implementar una cultura 
de construcción de paz desde la perspectiva de la 
Inteligencia Espiritual, teniendo en cuenta que la 
Universidad del Atlántico como sujeto de repara-
ción colectiva,  así como escenario de encuentro de 
actores del posconflicto, tiene como reto desarro-
llar estrategias pedagógicas que permitan contri-
buir al fortalecimiento de la organización comuni-
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taria, la reconstrucción del tejido social, el respeto 
a las diferencias y el cuidado para que reine la paz 
en nuestra alma máter.
El concepto de Inteligencia Espiritual resulta muy 
reciente como corriente investigativa o fuente de 
estudio. Los científicos y docentes universitarios 
Danah Zohar y Ian Marsall (2001) consideran 
que la inteligencia espiritual complementa el cua-
dro de las inteligencias múltiples encontradas por 
Howard Gardner y de la inteligencia emocional 
de Daniel Goleman, porque es la inteligencia que 
cura y nos hace completos, “es la inteligencia que 
descansa en esa parte profunda del ser que está 
conectada con la sabiduría más allá del ego o de la 
mente consciente” (p. 12).
Según Torralba (2010), la inteligencia espiritual 
es propia y característica de la condición humana, 
permite plantearse los fines de la existencia y las 
más altas motivaciones de esta. Es la inteligencia 
del yo profundo, es fluidez, donación y apertura, es 
dinamismo hacia lo infinito, habilita para entrar y 
salir de estados de conciencia como la conciencia 
cósmica, la contemplación profunda y el ejercicio 
de la meditación.  Nos hace hábiles para identifi-
car las dimensiones trascendentales de la realidad, 
de los otros y del mundo físico.
Materiales y métodos
Las asignaturas Inteligencia Espiritual y Cátedra 
Paulo Freire fueron impartidas con soporte in-
vestigativo de corte cualitativo, desde el paradig-
ma hermenéutico y enmarcado en un estudio de 
caso, explorando potencialidades y promoviendo 
la reflexión de los estudiantes sobre las propias 
prácticas, con un carácter dialógico, participativo 
y democrático, en el cual estudiantes y docentes 
son los protagonistas. Las clases se desarrollan si-
guiendo el legado de Paulo Freire en círculos de 
estudio, donde el docente es un estudiante más; 
se trata de buscar la horizontalidad de los proce-
sos, todos aprendemos, reaprendemos y desapren-
demos. Para Freire (2004) “el profesor atento, el 
profesor despierto no aprende solamente en los 
libros, aprende en la clase, aprende leyendo en las 
personas como si fueran un texto” (p. 40).
La investigación cualitativa ubicó en una activi-
dad situada a los investigadores en la observación 
permanente y participante, desde prácticas inter-
pretativas que incluyeron notas de campo y entre-
vistas, conversaciones, fotografías, grabaciones. 
 Para Denzin y Lincoln (2012) la investigación 
cualitativa implica un enfoque interpretativo y na-
turalista del mundo; lo cual significa que los in-
vestigadores cualitativos estudian las cosas en sus 
escenarios naturales, tratando de entender o de 
interpretar los fenómenos en función de los signi-
ficados que las personas les dan (pp. 48-49).
Teniendo en cuenta que para Stake (1999) “un 
programa innovador puede ser un caso que es 
considerado como algo específico, algo complejo, 
en funcionamiento” (p. 16), se consideró  realizar 
esta investigación con  la metodología estudio de 
caso, porque se busca desde el cultivo de la inte-
ligencia espiritual, el desarrollo de capacidades 
para asumir asuntos complejos de la vida cotidia-
na y profesional, dando un carácter emancipador y 
transformador a los contenidos que se trabajan en 
los  encuentros semanales de  dos horas  con los 
estudiantes, buscando cada día un acercamiento 
mayor que nos permitiera el conocimiento de cada 
estudiante, que según Papesky (2012) es funda-
mental para la aproximación didáctica y metodo-
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lógica y para el fomento de las relaciones cotidia-
nas de convivencia. Igualmente se tuvo presente 
para el desarrollo de las clases el Manifiesto de 
Córdoba (1918): “Si no existe una vinculación es-
piritual entre el que enseña y el que aprende, toda 
enseñanza es hostil y por consiguiente infecunda. 
Toda la educación es una larga obra de amor a los 
que aprenden” (p. 2).
Resultados
Para el análisis de la información del contenido 
obtenido en las entrevistas abiertas se utilizó el 
programa de análisis de datos cualitativos Atlas.
ti, facilitando de esta forma el tratamiento de 
los datos obtenidos en segmentos o unidades de 
significado, organizando las categorías, códigos, 
nodos y las familias, dando sentido a cada cate-
goría y buscando relaciones entre las dimensiones 
descriptivas.
Se procedió al análisis de las respuestas obtenidas 
en entrevistas realizadas a 50 estudiantes seleccio-
nados al azar en los diferentes grupos que asistie-
ron a Cátedra Paulo Freire y 35 estudiantes que 
asistieron a la asignatura Inteligencia espiritual 
(tabla 1).
La captura de textos de respuestas en las entrevis-
tas a los estudiantes arrojó seis categorías en los 
cursos de Paulo Freire (figura 1) y seis en los cursos 
de Inteligencia Espiritual (figura 2). Las catego-
rías Sentido de pertenencia al Todo, Elaboración 
de ideales de vida y Autotrascendencia presenta-
ron alta respuesta por parte de los estudiantes de 
ambos cursos. La categoría Inteligencia Espiritual 
corresponde a los cursos de Cátedra Paulo Freire 
y representa el mayor número de estudiantes (47), 
quienes respondieron diciendo que en Paulo Frei-
re encontraron manifestaciones de Inteligencia 
Espiritual. En la figura 3 se observa la relación de 
esta categoría con las demás. Igualmente se apre-
cian las categorías encontradas y que correspon-
den a poderes de la Inteligencia Espiritual, según 
Torralba (2010).
En las entrevistas realizadas y en los protocolos de 
observación se encontró que Paulo Freire repre-
senta para los estudiantes el espíritu revoluciona-
rio, el amor, la entrega y la pasión. Su personalidad 
arrolladora como luchador, idealista, líder, precur-
sor de paz y de la pedagogía de la liberación, les 
convoca a seguirle. En los cursos de Inteligencia 
Espiritual se encuentra en los estudiantes la moti-
vación hacia la vivencia plena del ahora, equilibrio 
interior, calidad de las relaciones y un despertar 
de la sensibilidad no solo para captar asimetrías 
y desigualdades en la sociedad, sino también para 
insertarse en estas realidades y transformarlas.
Tabla 1. Categorías encontradas y 
número de respuestas asociadas
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Figura 1. Categorías halladas en respuestas de 
estudiantes la asignatura Cátedra de paulo Freire
Figura 2. Categorías halladas en entrevistas a 
estudiantes de asignatura Inteligencia Espiritual
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Figura 3. Relación entre las categorías encontradas en las 
asignaturas Cátedra Paulo Freire e Inteligencia Espiritual
Conclusión
La universidad tiene una tarea pendiente y es 
el cultivo de la inteligencia espiritual de sus es-
tudiantes. Hay una gran responsabilidad con la 
formación integral y, por tanto, es importante 
que desde el primer semestre el estudiante esté 
inmerso en una cultura espiritual que impregne 
todos los escenarios de la vida universitaria, para 
construir relaciones que tengan como propósito la 
garantía de todos los derechos para las personas, 
incluida la paz. 
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Resumen
Con la reglamentación de la Cátedra de la Paz a través del Decreto Ley 1732 de 2015 en 
todas las instituciones educativas del país como una herramienta para fomentar el proceso de 
apropiación de conocimientos y competencias relacionados con la paz es importante indagar 
las necesidades formativas docentes que presentan el desarrollo de la Cátedra de la Paz. Para 
la consecución del objetivo se ha planteado un estudio descriptivo con un enfoque interpre-
tativo de metodología mixta; para ello se aplicaron encuestas a profesores y entrevista a la 
comunidad social y familiar vinculada a las instituciones educativas. Los resultados y las con-
clusiones principales plantean las problemáticas más frecuentes y relevantes de los profesores 
en relación con el tema en el contexto institucional, lo que evidencia la necesidad de formar a 
los docentes desde una perspectiva de educación social para hacer frente a los retos del país; 
y para ello es necesario desarrollar propuestas formativas continuas, en las que se estudie 
la Cátedra de la Paz de manera transversal. Este es un trabajo derivado de la tesis doctoral 
vinculada al proyecto “Educación para la paz en las instituciones educativas y comunidades 
vulnerables de la región Caribe colombiana (convocatoria 740-2015 para proyectos de inves-
tigación en ciencias humanas, sociales y educación).
Introducción
La educación desde una perspectiva escolar tradicionalmente ha intentado dar respuestas a 
las problemáticas sociales; los hechos que suceden en los contextos sociales y culturales son 
también de interés de la educación en una doble dirección, bien por la influencia que puedan 
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
32
tener en ella, así como por la intervención que la 
educación pueda realizar en esos contextos (Díaz 
Quero, 2006).
La paz se ha convertido en un imperativo en la 
política colombiana; a la educación se le ha regla-
mentado a través del Decreto Ley 1732 de 2015 la 
implementación de la Cátedra de la Paz en todas 
las instituciones educativas del país con la fina-
lidad con consolidar una paz estable y duradera. 
Esta tiene como objetivo fomentar la apropiación 
de conocimientos y competencias relacionados 
con la paz; esto implica que la escuela, y en es-
pecial los maestros estén preparados para abordar 
temas relacionados con los derechos humanos, 
problemáticas ambientales, memoria histórica, 
cultura, resolución de conflictos, entre otros, que 
propendan por una comprensión del fenómeno 
del conflicto como una oportunidad de coadyuvar 
a reconstruir el tejido social. 
Por consiguiente, la Cátedra de la Paz ha impues-
to nuevos retos al sistema educativo; pero ¿están 
los docentes preparados para afrontar los retos que 
exige la reglamentada Cátedra de la Paz? ¿De qué 
forma se va a desarrollar y evaluar la Cátedra de 
la Paz? ¿Cómo desarrollar educación para la paz 
sin la formación socioeducativa? Este interrogante 
conlleva un gran reto para la formación docente 
en el país. Estos interrogantes surgen como análi-
sis central de este escrito.
Xavier Etxeberría  (2000) citado por Ander-Egg 
(2005, p. 119) plantea que trabajar la cultura de la 
paz en la escuela es “[chocar] contra los ideales y 
modelos de referencia comunes que encontramos 
en la sociedad para construir nuestra identidad 
y resolver nuestros conflictos”, lo que supone un 
reto formativo para los docentes, la articulación 
y participación en la escuela de cada uno de los 
miembros. 
Esta propuesta de investigación es un aporte de-
rivado de una tesis doctoral vinculada al proyecto 
“Educación para la paz en las instituciones edu-
cativas y comunidades vulnerables de la región 
Caribe colombiana (convocatoria 740 – 2015 de 
proyectos de investigación en ciencias humanas, 
sociales y educación); en ella se estudiará las ne-
cesidades formativas de los docentes en relación 
al tema de la educación para la paz en la Región 
Caribe colombiana. 
Una aproximación conceptual 
de paz, educación para la 
paz y cultura de paz 
La conceptualización de la paz es compleja, multi-
dimensional, con enfoques diversos que se requiere 
analizar. Su acepción polisémica embarga signifi-
cados que deben ser deshilvanados a partir de si-
tuación cultural. La complejidad de abordar la paz 
requiere de análisis de diversos ámbitos, circunstan-
cias, estados, escalas a nivel personal y social. 
La paz ha sido un concepto dinámico por sus 
constantes cambios que la operacionalizan en la 
cohesión de las relaciones humanas en la regu-
lación pacífica de los conflictos. Analizar la paz 
desde una perspectiva anacrónica permite com-
prender una definición de paz según la época y su 
relación directa con el fenómeno de violencia. 
Los estudios para la paz florecieron hace más de 
70 años tras la finalización de la Segunda Guerra 
Mundial, han tenido como centro de análisis el 
conflicto bélico y sus repercusiones en la sociedad 
(Islas, Vera y Miranda, 2018).  Situación que ha 
colocado en el centro de las políticas públicas al-
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rededor del mundo la necesidad de promover una 
cultura de paz que mejore la forma de resolver los 
conflictos entre los miembros de la sociedad. Por 
consiguiente, se inicia una construcción epistemo-
lógica sobre el concepto de paz. 
El desarrollo de la conceptualización de la paz ha 
tenido varios ejes, ligados al concepto de violencia. 
Jiménez y Jiménez (2004, 2009b, 2014) expresan 
que para abordar el tema de la paz se debe tener 
en cuenta qué tipo de violencia ha estado presente 
y poder trabajar desde esos espacios y tipología de 
violencia. Por ello plantea en su estudio a abordar el 
tema de la paz desde una perspectiva variada; esto 
conlleva a definir la paz desde un tipo violencia. 
Desde los inicios de los estudios para la paz se ha 
asociado a la ausencia y/o eliminación de la gue-
rra, por tanto, se ha asociado a la violencia directa. 
Es decir, se ha enfocado en sentido negativo, cuya 
única característica es la supresión de la violencia 
sistemática, organizada y directa, que es aquella 
que promueve únicamente la defensa de los De-
rechos humanos desde la finalización del conflicto 
bélico (Díaz, 2015); desconociendo otras formas 
de violencia que afectan la integridad de sujeto de 
derecho. 
Por el contrario, la paz positiva está asociada con la 
violencia estructural, se vincula al bienestar del ser 
humano, enfatiza en la promoción del desarrollo 
humano para conseguir la satisfacción de las nece-
sidades básicas y la seguridad humana. Al respecto 
Díaz (2015) expresa que
La consecución de la paz positiva tiene pre-
misas imprescindibles, como son la elimina-
ción de toda clase de violencia, en especial 
la violencia económica, estructural, política 
o cultural de cualquier tipo, dado que son 
caldo de cultivo de nuevas violencias. Los 
[…] actos de protestas de ciudadanos esta-
dounidenses contra represiones policiales de 
carácter racista son claro ejemplo de lo que 
no debe ocurrir (p. 265). 
Concebir la paz solo desde una perspectiva de «paz 
positiva» significa focalizar el centro de atención 
en la existencia de violencia estructural, se asocia 
con estado perfecto de relaciones como la justicia, 
la libertad y la ausencia de cualquier tipo de con-
flicto; colocando en una distancia opuesta aquellas 
situaciones de regulación de los conflictos que por 
más modestas que sean tienen su valor. 
Otro concepto clave para entender la paz es el que 
nos plantea Jiménez Bautista (2011) con la inser-
ción de la paz neutra, la cual se reconoce como 
“un marco diferente de acción caracterizado por 
la implicación activa de las personas en la tarea 
de reducir la violencia cultural (simbólica) que se 
legitima a través del silencio y la apatía social” (p. 
111). 
El autor reconoce el carácter pragmático de la paz 
al tener en el centro de la definición las personas 
como sujetos de derechos con posibilidades válidas 
para aportar en la construcción de paz. En su de-
finición es clave el diálogo entre iguales para com-
prender la cultura del otro y adquirir una posición 
tolerante hacia otras culturas y llegar a valorar así 
las diferencias como algo positivo y enriquecedor, 
apoyado de la solidaridad ( Jiménez, 2011).
En relación con lo expuesto, la Unesco sostiene que 
la paz no significa solamente ausencia de conflic-
tos armados, y pone de manifiesto que no hay paz 
cuando existen flagrantes violaciones de los dere-
chos humanos, puesto que la paz tiene un conteni-
do que es la exigencia de justicia entre las socieda-
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des y el reconocimiento de la igualdad y la dignidad 
de todos los pueblos y las culturas. En efecto, la 
protección de los derechos humanos desde todas 
sus perspectivas es la clave para la paz y es un ele-
mento esencial. La ausencia de conflictos armados 
también es clave a la hora de definir la paz. 
Por tanto, la definición de paz no solo es la ausen-
cia de conflictos armados 
[...] conclusión necesaria pero insuficiente, 
sino también como la ausencia de toda vio-
lencia estructural causada por la negación de 
las libertades fundamentales y por el subde-
sarrollo económico y social. La paz no puede 
ser perenne si no está concebida de manera 
positiva y dinámica (Bedjaoui, 1997, p. 7). 
Por lo tanto, la paz incluye, cualquiera sea su de-
finición, respeto por la condición humana, la li-
bre determinación de los pueblos y la acción me-
diadora del sujeto. Es decir, la paz es un proceso 
continuo y permanente que contribuye a la auto-
rregulación del comportamiento en respuesta a su 
entorno ( Johansson, 2014), busca minimizar y/o 
eliminar la violencia [cualquier tipo] dentro de las 
agendas políticas. 
Es indispensable analizar, comprender y evaluar el 
conflicto como fenómeno social clave para cons-
truir un paradigma pacífico que permita construir 
un tejido social en una nueva realidad ( Jiménez y 
Jiménez, 2014). En síntesis, la paz es el conjunto 
de situaciones en las que se opta por la ‘no violen-
cia’; en definitiva, la paz es todo aquello que nos 
ayuda a ser más humanos, más felices ( Jiménez y 
Jiménez, 2014. p. 34). Con base en esto se trata de 
respetar todas las vidas. 
La paz no es un concepto para enseñar sino una 
opción, una realidad para vivir; un estilo de vida, 
ya que busca contribuir a la transformación del ser 
humano. En este sentido, la construcción del tejido 
social hacia un paradigma endógeno y exógeno de 
la paz constituye transformar la violencia a través 
de una acción de promoción de una Cultura de Paz. 
Se entiende por Cultura de Paz: 
El conjunto de valores, actitudes y compor-
tamientos que reflejan el respeto de la vida, 
de la persona humana y de su dignidad, de 
todos los derechos humanos; el rechazo de la 
violencia en todas sus formas y la adhesión a 
los principios de libertad, justicia, solidaridad 
y tolerancia, así como la comprensión tanto 
entre los pueblos como entre los grupos y las 
personas ( Jiménez, 2011, p. 117).
Para la Unesco (2000), la cultura de paz supone 
ante todo un esfuerzo intencionado para modi-
ficar actitudes con el propósito de promover la 
paz. Esto implica transformar el conflicto en una 
oportunidad para aprender a convivir, prevenir el 
conflicto, instaurar la como forma de vida en los 
pueblos donde la guerra es solución al conflicto.
En este sentido, 
Una Cultura de Paz se fundamenta en la 
dignidad de la persona humana como fuente 
primigenia de realización plena: en el hecho 
de que no hay paz si los Derechos Humanos 
más fundamentales son ignorados y en la ne-
cesidad de dar al ser humano la posibilidad 
de ser partícipes, actor y promotor de valores 
universales asumidos que lo identifican como 
miembro de la colectividad mundial (Tun-
nerman, 1997 p. 28). 
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La consecución de la paz debe estar inserta en una 
cultura que contribuya al fortalecimiento de las re-
laciones entre iguales y la posibilite como un estilo 
de vida. Es decir, la escuela no puede estar distante 
de la realidad; el deber ser está centrado en la pro-
moción valores culturales para una vida pacífica. 
En este panorama, la educación debe construir 
su proyecto educativo basado en la promoción de 
comportamientos y pensamientos no violentos, 
como los valores, los derechos humanos (Islas et 
al., 2018), la participación política y la paz (Ca-
bello, 2015), perspectivas incluyentes (González y 
Miranda, 2015). 
De esta manera la educación para la paz debe ser 
entendida como lo planeta la Unicef (1993): 
Un proceso de promoción del conocimien-
to, las capacidades, las actitudes y los valores 
necesarios para producir cambios de com-
portamiento que permitan a los niños, los 
jóvenes y los adultos prevenir los conflictos y 
la violencia, tanto la violencia evidente como 
la estructural; resolver conflictos de manera 
pacífica; y crear condiciones que conduzcan a 
la paz, tanto a escala interpersonal como in-
tergrupal, nacional o internacional (párr. 2).
La educación centrada en la paz es una apuesta 
que genera un gran desafío desde los diversos es-
pacios sociales y en estos, en las estructuras, en las 
diversas formas de pensar y de asumir la realidad 
social del país, su importancia radica en el funda-
mental de esta para la construcción de la cultura 
de paz (Pérez, 2016). Según Sánchez (2010),   se 
constituye en un desafío basado en formar ciu-
dadanos desde la responsabilidad social dirigido 
hacia la construcción de la cohesión social, a tra-
vés de un proyecto pedagógico cuyos pilares sea 
el respeto, la convivencia y los derechos humanos 
(Tuvilla, 2004). La educación para la paz conside-
ra en su acción pedagógica, además de un proceso 
de desarrollo personal, un espacio adecuado para 




Una educación para la paz debe partir de un reco-
nocimiento explícito de la importancia de formar 
personas conscientes de su rol y responsabilidad 
con el mundo; lo que implica el desarrollo de una 
ciudadanía participativa en la construcción de la 
convivencia social; por eso ninguna de las expe-
riencias de acción comunitaria dirigidas a la infan-
cia y a la adolescencia deberían hacerse sin involu-
crar al centro escolar (Parcerisa, 2008). 
La educación cada vez se hace más compleja. Esa 
complejidad se ve incrementada por el cambio ra-
dical y vertiginoso de las estructuras científicas, 
sociales y políticas (en sentido amplio) que regu-
lan el carácter institucional del sistema educativo. 
En el caso específico de Colombia, educar para la 
paz es un reto para afrontar sin base epistemoló-
gica; los ejes de actuación de la Cátedra de la Paz 
colocan al docente en la disyuntiva de seleccionar-
los bajo criterios individuales y no colectivos y/o 
comunitarios. 
El desarrollo de cátedra en las escuelas requiere 
de estrategias socioeducativas pertinentes y efi-
caces para disminuir el conflicto como un factor 
de riesgo social y convertirlo en una oportunidad 
de aprendizaje como factor de protección en bús-
queda de mejorar la convivencia escolar y social, 
a fin de favorecer la participación proactiva de la 
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infancia y la juventud desde sus proyectos perso-
nales y comunitarios (Alonso Sánchez, 2011) en 
la construcción social sostenible de una ciudadana 
solidaria y pacífica (Melendro, 2009; Rodríguez y 
Del Pozo, 2013).
Las realidades socioeducativas se convierten en 
un reto para los docentes, supone la necesidad y/o 
posibilidad de formación e imprescindibles para 
abordar los ejes que emana la Cátedra de la Paz 
(Decreto 1038 de 2015): 
Justicia y derechos humanos, uso sostenible 
de los recursos naturales, protección de las 
riquezas culturales y naturales de la Nación, 
resolución pacífica de conflictos, prevención 
del acoso escolar, diversidad y pluralidad, 
participación política, memoria histórica, di-
lemas morales, proyectos de impacto social, 
historia de los acuerdos de paz nacionales e 
internacionales, proyectos de vida y preven-
ción de riesgos (Art. 4.).
Los ejes de formación, por ser diversos, requieren 
un tratamiento y actuación en la práctica pedagó-
gica exclusivo por las problemáticas que se abor-
da; además que el campo socioeducativo para cada 
uno requiere de un liderazgo y direccionamiento 
estratégico puntual, al igual que el domino curri-
cular y social del cuerpo docente (Del Pozo, 2016). 
Es decir, se requiere vincular la educación social 
pensada en/y para la comunidad con una actua-
ción sociocultural práctica.
 En opinión de Moyano (2012):
La emergencia de la educación social en el 
campo de los servicios sociales ha abierto una 
puerta en términos de aportación de una mi-
rada educativa a las cuestiones sociales... un 
plus que distancie los elementos estigmati-
zantes y dirija sus objetivos hacia el horizon-
te de la promoción cultural de los individuos 
que atiende (p. 43).
Al respecto Vélez de la Calle (2010) afirma que es 
posible superar esas barreras en Colombia a través 
de
La pedagogía social y su correspondiente 
educación social no son el producto del bien-
estar social de las políticas gubernamentales 
para cumplir con los fines democráticos y 
sociales, sino que han surgido como reac-
ción contestataria y reparadora de lo que el 
Estado y los poderes institucionales no han 
asumido (citado en Del Pozo, 2016, p. 80). 
Desde este punto de vista se establece la necesi-
dad de formar a los actuales y futuros docentes en 
áreas especializadas de actuación de la pedagogía 
social para configurar e implementar la viabilidad 
del desarrollo de la Cátedra de la Paz. La paz solo 
es posible con la restauración del tejido social; esto 
requiere en la escuela de profesionales capaz de  
cohesionar a personas y sociedades en torno 
a iniciativas y valores que promuevan una 
mejora significativa del bienestar colectivo 
y, por extensión, de todas aquellas circuns-
tancias que posibiliten su participación en la 
construcción de una ciudadanía más inclusi-
va, plural y crítica (Caride, 2003, p. 48).
Es imprescindible la necesidad de formar al profe-
sorado desde un enfoque de la cultura paz. Ante la 
coyuntura del posconflicto y la Cátedra de la Paz 
el docente debe caracterizarse por: el dominio dis-
ciplinar y la capacidad de transformar el conflicto 
en una solución pacífica entre los estudiantes y 
demás agentes de la comunidad educativa. Es ne-
cesario generar cambios en la formación docente y 
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apostar por una enseñanza culturalmente sensible 
y responsable que prepare al profesorado para la 
paz en las aulas. Caride (2004) menciona que
… enfatizar la necesidad de observar las rea-
lidades sociales como una forma de recono-
cer e incentivar la misión educadora de la so-
ciedad […]; pero también, como un modo de 
elogiar el potencial socializador, envolvente y 
convivencial de la educación, optimizando el 
quehacer pedagógico de una extensa red de 
ámbitos y agentes a los que animan ideales y 
finalidades sociales (citado en Caride, Gra-
daílle y Caballo, 2015, p. 7). 
Todo ello coincide en subrayar que son una peda-
gogía y una educación que deben hacerse en, con, 
desde, por y para la sociedad; en la que es necesa-
ria que el Estado colombiano derive una apuesta 
formativa para el nuevo escenario de Paz que re-
quiere fortalecer toda la sociedad, empezando por 
los equipos nacionales y regionales para afrontar 
el desafío de la aplicación de las nuevas políticas 
públicas del postconflicto.
Metodología
Este trabajo se enmarca dentro de la metodología 
del proyecto de investigación “Educación para la 
paz en las instituciones educativas y comunidades 
vulnerables de la región Caribe colombiana con-
vocatoria 740-2015” se basa en la investigación - 
acción, la cual se encuentra vinculada a los proce-
sos de resolución de conflictos sociales y que, de 
igual manera, busca generar un motor de cambio 
a través de la participación de la población bene-
ficiaria en compañía del equipo de investigación. 
Se plantea como objetivo investigar y diagnosti-
car alrededor del fenómeno de conflictividad so-
cial contextualizado y las principales necesidades 
formativas de las comunidades educativas vulne-
rables de carácter público y privado de la región 
Caribe colombiana, a fin de actuar de forma per-
tinente en torno a los procesos de la Cátedra de la 
Paz que impacten desde la capacitada instalada en 
educación social y para la paz en la mejora de la 
ciudadanía, la reconciliación y la convivencia (Del 
Pozo y Peláez, 2013).
Para el cumplimiento de este proyecto se plantean 
la utilización de técnicas acorde con el enfoque 
escogido, como revisión bibliográfica, encuestas y 
entrevistas, los cuales permitirán la recolección de 
información y análisis para la selección de aquellos 
aspectos fundamentales que aporten al enriqueci-
miento de la presente propuesta. En un mismo 
sentido se identifica como necesidad la condición 
social en que se encuentran los docentes de la re-
gión Caribe colombiana. 
El muestreo se inició a partir de un envío de cartas 
a la rectoría de las instituciones educativas de las 
zonas más vulnerables por estrato socioeconómi-
co o relevancia del conflicto social, para valorar la 
voluntad de participación; igualmente, desde las 
instituciones educativas se vinculará a la familia y 
las comunidades afines en proximidad geográfica 
o relevancia social a los entornos de los colegios.
Resultados
Se realiza una encuesta para describir el nivel de 
conocimiento que tienen los maestros sobre los 
contenidos de Educación para la paz. Estas grá-
ficas son elaboración propia a partir del proyecto 
“Educación para la paz en las instituciones educa-
tivas y comunidades vulnerables de la región Cari-
be colombiana convocatoria 740-2015”. 
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Fuente: elaboración propia.
Gráfico 1. Encuesta Proyecto Educación para la paz
En resumen, respecto al nivel de conocimiento 
que tienen los docentes sobre los contenidos de la 
“Cátedra de la Paz” y las competencias ciudadanas 
para la implementación de la Educación para la 
paz se aprecia que el grupo de profesores en una 
baja proporción reconocen tener un nivel de co-
nocimiento en temas relacionas con la paz y las 
competencias ciudadanas. 
Esto evidencia menores porcentajes en los aspec-
tos relacionados con los conocimientos y ejes in-
dispensables para su implementación en aspectos 
relacionados con cultura y filosofía de paz, peda-
gogía social y educación social, diversidad e in-
clusión, convivencia y resolución pacífica de con-
flictos, protección y desarrollo cultural y natural 
sostenible, diseño de proyectos o guías curricula-
res. Lo importante para analizar en estos resulta-
dos es que, a pesar de que un grupo de maestros 
reconoce tener los conocimientos y/o habilidades 
en temas relacionados con la paz, pareciera que las 
instituciones como tales no logran posibilitar ac-
ciones concretas para promover una cultura de paz 
en las escuelas. 
Lo anterior podría contribuir al fenómeno de pro-
pagación de la violencia, lo cual obstaculiza el lide-
razgo positivo de un proyecto de paz en las aulas. Lo 
cual preocupante del poco nivel de formación de los 
maestros es que, según Sánchez (2015) estas actitu-
des tendrán un impacto directo en la formación de 
los niños, y probablemente en el futuro serán ellos 
quienes transmitan estos aprendizajes a las nuevas 
generaciones. Es necesario desde la situación actual 
proporcionar una orientación para el futuro. Para 
autores como Jares (1994), educar para la paz no 
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es educar para la inhibición de la agresividad, sino 
para su afirmación y canalización hacia actividades 
socialmente útiles ( Jares, 1994, p. 290).
Si agrupamos los anteriores resultados por nivel 
de conocimiento, se puede observar claramente 
cómo varían entre ellas. 
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 2. Resultados agrupados por nivel
En relación con resultados, el estudio adelantado 
por Sánchez Cardona (2010) sobre la educación 
para la paz en Colombia encontró que solo 42,86 
% de los docentes que no han tenido esta forma-
ción en temas relacionados con la paz, muy a me-
nudo ofrecían tiempo y espacio a sus estudiantes 
para expresar sus emociones. Los resultados ante-
riores explican evidencia la necesidad de la forma-
ción docente, lo que evidencia desde los resultados 
de este proyecto una alarma debido a que una alta 
tasa de docentes reconoce tener poca formación. 
Esta necesidad de formación docente se explícita 
cuando solo el 71.43 % de los docentes que parti-
ciparon en procesos de formación en temas de paz 
se interesan en propiciar tiempos y espacios con 
sus estudiantes en acciones emotivas para expresar 
sus sentimientos. 
Conclusiones y recomendaciones 
La realidad de la Cátedra de la Paz en Colombia 
es una necesidad, como también lo es formar a los 
docentes en este tema y los ejes que se abordan 
en el decreto reglamentario. Al respecto, este tipo 
de formación plantea una nueva forma de enten-
der la acción de la escuela y de la pedagogía por 
los cambios sustantivos a nivel social y la enorme 
transformación de nuestro sistema (Esteve, 2006). 
Los resultados de este estudio corroboran la apre-
miante necesidad de formar a los docentes en una 
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educación pensada para una cultura de paz. Es 
decir, los docentes requieren de formación para 
construir en las escuelas y la sociedad una cultura 
de paz, a través de la ejecución de forma pedagó-
gica (escolar y social) de la Cátedra de la Paz. Los 
espacios de formación docente deben construir y/o 
potenciar conocimientos en temas relacionados 
con los derechos humanos, democracia, equidad, 
justicia, protección ambiental y solidaridad. El 
desarrollo de la cátedra debe ser abordada desde 
lo escolar y social; esto aboca profundas transfor-
maciones y nuevos desafíos en rol docente. Esto 
significa que los pilares cognitivos de la educación 
deberán estar en horizontalidad con lo emocional, 
relacional y afectivo. 
Para construir una cultura de paz es primordial 
que no solo esté planteada en la norma, sino que 
se conciba una propuesta pedagógica soportada 
desde la evidencia científica oriente la forma de 
abordar y articular en las escuelas los ejes de la cá-
tedra de la paz, esto implica formación específica 
en temáticas de los ejes de la paz, educación social 
y animación sociocultural para paz. 
Por consiguiente, se debe formar a los docentes 
en ámbitos cognitivo-afectiva, educación sociopo-
lítica y ecológica (Tuvilla, 2004), pedagogía social 
y animación sociocultural para la paz; debido a la 
poca formación de los docentes, tal como lo evi-
dencian nuestros resultados; lo que pone de mani-
fiesto que desde el rol docente se cuenta con pocas 
y/o ningunas herramientas para afrontar los nue-
vos retos para asumir una educación para la paz. 
El rol del docente ha de volver a su función pri-
mordial desde la paideia griega: 
… la cuestión de la educación no afecta so-
lamente a los individuos: afecta a las familias 
y afecta, sobre todo, al estado. En definitiva, 
para Aristóteles la educación no es otra cosa 
que la formación integral del individuo hu-
mano en el seno de una comunidad política 
(Calvo Martínez, 2003, p. 10). 
Educar para la paz implica hacer reflexiones cons-
tantemente de cómo se concibe la educación en 
función de la realidad que vive el país. En suma, se 
quiere reflexionar si la educación en sentido social 
responde a las necesidades de un contexto en un 
tiempo. Sin bien se logró avanzar con la reglamen-
tación nacional de la Cátedra de la Paz, su inci-
dencia sin formación será muy baja por la falta de 
conocimientos de quienes están en las aulas para 
abordar los ejes y temas que emana la ley. 
Esto deja al país, y en especial al sistema educa-
tivo, en una desidia, que ha sido histórica desde 
que inició el conflicto, en materia de una educa-
ción para la paz. Las escuelas no podrán brindar a 
sus estudiantes alternativas necesarias para pensar 
en los temas concernientes a la cultura de paz, la-
mentablemente (Sánchez, 2010). Se requiere en-
tonces, cada vez más, abrir espacios en torno a la 
paz desde la academia, con el ánimo de escuchar 
y hacer visible un sin número de voces de estu-
diantes universitarios que quieren contribuir en la 
construcción de un mundo mejor.
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El propósito de esta investigación es construir una pedagogía inclusiva para la paz que sus-
tente las acciones en escuela, encaminadas a construir una paz desde el sentir de los mismos 
actores implicados en el proceso educativo y quienes han sufrido en carne propia los desmanes 
de la violencia en todas sus manifestaciones. Para lo cual se ha escogido como epicentro de 
estudio los Montes de María, en el departamento de Bolívar, por la complejidad misma de las 
dinámicas que sigue la violencia en toda esta región del país.  
En este sentido, se hace necesario conceptualizar las diferentes perspectivas de paz, mediante 
un análisis documental, que permitan develar la paz por construir en estos territorios víctimas 
de la violencia; por esta razón se ha realizado una revisión rigurosa, traslapando los hallazgos 
a las necesidades de desarrollo presentes en esta población vulnerable.
La paz por construir en las poblaciones víctimas 
del conflicto armado en Colombia
Por estos días en Colombia es muy común en todos los sectores de la vida nacional (políti-
cos, sociales y económico) que se hable de paz, esa gran utopía que todos anhelamos. No es 
para menos, es la primera vez en más de 50 años que se logra unos acuerdos con la guerrilla 
más vieja del mundo gracias al empeño y el interés actual de las partes para poner fin a este 
conflicto; aunque se nota un marcado interés político en ambos sentidos, no deja de ser be-
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neficioso para el país, puesto que las regiones más 
vulnerables y donde se ha desarrollado el conflicto 
comienzan a esperanzarse en mejorar sus condi-
ciones de vida. 
Todo este sentimiento hace desbordar opiniones 
de todo tipo, además de intereses políticos y eco-
nómicos de diferentes sectores de la vida nacional, 
generando mucha confusión y cuestionamientos, 
como: ¿realmente estamos cerca de conseguir la 
paz? ¿Los acuerdos de paz con las FARC  termi-
nan el conflicto en Colombia? Y sobre todo: ¿cuál 
es la paz que debemos construir en el posconflicto?, 
¿qué papel juega la educación en la construcción 
de paz  en las poblaciones víctimas del conflicto? 
Quizás estas dos últimas preguntas nos llevan a 
replantearnos desde la educación la construcción 
de paz en los contextos donde se ha desarrollado 
el conflicto armado, y cuál debe ser el papel de los 
sectores rurales en la generación de resistencias 
que permitan consolidad una cultura de paz, para 
no se repetir los actos de barbarie dejados en la 
historia del conflicto en Colombia.
Para responder los cuestionamientos planteados 
es de gran relevancia y necesario adentrarse a de-
velar muchos conceptos, principalmente el de paz, 
el cual engloba muchos estados de la vida comu-
nitaria, al mismo tiempo, caracteriza los contextos 
escolares y comunitarios, epicentros del conflicto 
armado en Colombia.
Al revisar la literatura sobre los orígenes del con-
cepto de paz se liga sus inicios al Imperio romano, 
que etimológicamente proviene del vocablo Pax 
(Galtung, 2003; Jares, 1999), que según Muñoz 
(1998) está ligada a la acción de género femenino 
Pak, que significa ‘fijar por convención’, ‘resolver 
por acuerdo entre dos partes’; además, que el ter-
mino es heredado por las lenguas románticas en 
paz, pace, paix, pau.
Ahora, cuando analizamos el conflicto armado en 
Colombia, está en la mente de muchas personas 
que el fin de la guerra está ligado a los acuerdos 
concluidos en La Habana, siendo este el primer 
paso para construir la paz con relación al contexto 
histórico. 
Cuando se mira el escenario de posguerra mundial, 
ameritaba consolidar unas relaciones en las que  la 
paz no fuera simplemente un anhelo o un deseo 
de las personas, se necesitaba elementos contun-
dentes que develaran la forma de evitar nuevas 
guerras, “surgen así los primeros acercamientos a 
lo que hoy denominamos como investigaciones 
para la paz, la cual en sus orígenes estaba orien-
tada como investigaciones para prevenir la guerra” 
(Loaiza, 2015, p. 90), y que con la fundación del 
International Peace Research Institute of Oslo 
(IPRIO), en cabeza del matemático y sociólogo 
Johan Galtung en 1959, toma una nueva perspec-
tiva al dividir las concepciones en paz negativa y 
paz positiva. 
La paz negativa es entendida como la ausencia de 
violencia de guerra (Domínguez, García, Gonzá-
lez y Rodríguez, 1996; Muñoz, 1998; Jares, 1999; 
Loaiza, 2015). Según Barreto, Serrano, Borja y 
López (2009), esta posición obliga a derrotar a 
uno de los actores por vía de la fuerza o por acuer-
do entre las partes. Para Jiménez (2009), la paz 
negativa es concebida como un equilibrio diná-
mico de factores sociales (económicos, políticos y 
culturales) y tecnológicos, ya que la guerra aparece 
como el desequilibrio de uno o más factores res-
pecto de los otros.
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Se podría entender este primer acercamiento en-
tonces como el rechazo definitivo a la violencia 
entre seres humanos, quizás la forma tradicional 
en que entendemos la paz, como el ideal utópico 
del ser humano a cero violencias.
Esta primera concepción nos lleva a pensar que lo 
acordado con las FARC-EP es una paz negativa, 
que ilusiona con el fin del conflicto directo entre el 
Estado y este grupo armado.
Respecto a las condiciones de desigualdad y po-
breza extrema en que se encuentran las víctimas 
del conflicto surge el concepto de paz positiva en 
los años 60 como una dimensión más subyacente 
a los conflictos sociales humanos, que generan si-
tuaciones de injusticia, inclusive ligado al anhelo 
de desarrollo de los países. La paz positiva es una 
dimensión ampliada del concepto tradicional de la 
paz ( Jares, 1999, p. 72); luego, entonces, una paz 
positiva es una dimensión de construcción colec-
tiva que reduce la inequidad, la violación de de-
rechos humanos y las situaciones generadoras de 
hechos de violencia estructural. Si bien Tuvillo 
(2004) menciona que las investigaciones de paz se 
refieren a ella como el fortalecimiento de derechos 
humanos, democracia y desarme, que además está 
ligada al concepto de seguridad humana.
En el caso que nos agobia, los Montes de María, 
en el departamento de Bolívar, y específicamente 
en San José de Playón, en María la Baja, población 
históricamente golpeada por la violencia, como te-
rritorio de disputa entre guerrilla, paramilitares y 
grupos delincuenciales, que buscaban el dominio 
de la zona como vía para el transporte de todo tipo 
de actividades ilícitas, esto derivó en una afecta-
ción sin precedentes de violación de los derechos 
humanos y que hoy es la causa principal de la po-
breza extrema en que se encuentra esta población 
de campesinos y pescadores artesanales. 
Lo anterior nos acerca más hacia la construcción 
de una paz positiva, al vincularla a la construcción 
social; requiriendo el aporte individual de cada 
uno de los miembros de una comunidad, donde 
cada individuo aporte a la edificación constante y 
permanente; lo cual implica el desarrollo de acti-
tudes individuales, el reconocimiento de diferen-
cia y la cooperación hacia los demás para alcanzar 
los objetivos colectivos de desarrollo, truncados 
por violencia estructural.
Esta perspectiva de la paz nos enseña, entonces, 
que no es el simple hecho de terminar un con-
flicto, ya sea por el derrocamiento de una de las 
partes o por un acuerdo entre quienes lo generan; 
más bien, es el proceso que involucra la población 
civil en el aporte de soluciones que buscan acabar 
con la inequidad, que según Diana Gómez (2007) 
“se debe enfocar hacia periodos de conflicto y pos-
conflicto” (p. 37), es una manera de centrarse en la 
realización incansable en la búsqueda de una jus-
ticia social aun en tiempos de guerra.
Ahora bien, si pensamos en otras formas de vio-
lencia, como la ejercida a poblaciones minorita-
rias, por condiciones de raza, ideología o creen-
cias (violencia cultural),  esta situación justifica el 
acercamiento a un concepto más reciente de paz, 
al surgir nuevas perspectivas que ayudan ampliar 
la definición de un deseo de mitigación en un pa-
norama creciente de nuevas manifestaciones de 
violencia,  afectando a un sector más específico de 
una población, y por lo general está enraizado en la 
cultura. Es así como aparece entonces el concep-
to de paz neutra; como si se tratara de un átomo, 
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va configurando una polarización hacia diferentes 
tendencias de cómo entendemos la paz. 
Al centrarse en los elementos de la cultura surgen 
elementos que complejizan la vivencia de la guerra 
de manera particular en el corregimiento de San 
José Playón: al ser una población de origen afro-
descendiente, y a la que el fenómeno de desplaza-
miento trajo consigo grupos indígenas, generando 
un panorama de disgregación por parte del Esta-
do, y grupos mayoritarios, evidenciándose esto en 
el abandono en que se encuentra la región.
En todo caso, Jiménez (2009) orienta el concepto 
de paz neutral hacia una “cultura neutral de paz” 
(p. 158); en este sentido, el individuo entiende las 
diferencias en la cultura y siente empatía por estas, 
como algo enriquecedor, asumiendo actitudes de 
tolerancia y aprendizaje frente a las manifestacio-
nes de la cultura, al mismo tiempo aporta desde 
sus diferencias para enriquecerla. 
En esta concepción de paz no se entiende como 
un estado central entre de la paz y la violencia; 
más bien, es un accionar que devela las injusticias 
como elemento de crecimiento propio para tomar 
partido y trabajar de forma positiva en la elimina-
ción de la violencia cultural, siendo el diálogo la 
herramienta que nos lleva a comprender al otro.
Como vemos, el conflicto armado en Colombia es 
una problemática sociopolítica que genera graves 
consecuencias estructurales, debido a las compleji-
dades mismas de cómo se desarrolla, especialmen-
te en las zonas rurales, sin dejar de lado las graves 
consecuencias en todos los sectores de las zonas 
urbanas del país. Esta situación ha desencadenado 
una grave crisis humanitaria, de exclusión, into-
lerancia e inequidad que presiona la población y 
evita el surgimiento de una cultura de prosperidad, 
haciendo además que sus pobladores se sigan sin-
tiendo violentados al no tener acceso a los servi-
cios de atención básicos y que crea la necesidad de 
construir una paz más allá de las confrontaciones 
entre grupos alzados en armas.   
Respecto a todo este conglomerado de violencia 
directa, estructural y cultural, que se ha venido 
presentando en el corregimiento de San José de 
Playón, que marcan la pauta de vida de los ha-
bitantes de este importante centro agropecuario 
del departamento de Bolívar, y en general de los 
Montes de María, deben surgir propuestas que 
neutralicen la violencia silenciosa que sigue afec-
tando a estas poblaciones, y que es el principio de 
subdesarrollo que los mantiene atados a situacio-
nes de pobreza extrema. 
Este panorama crea la necesidad de reinversión de 
la escuela, teniendo que adoptar primera instancia 
una filosofía de la educación que pueda sustentar 
la crisis generada por la violencia, pero que lleve a 
las propias víctimas del conflicto a hacer gestores 
de paz desde las experiencias de sus propias his-
torias de vida, y más en este momento de ilusión 
hacia unas expectativas de paz, lo cual involucraría 
un cambio social, por lo que la escuela debe tomar 
la iniciativa de primer garante de paz.   
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Resumen
El presente texto tiene como propósito presentar una reflexión desde Semillero de Investi-
gación acerca de la preparación de la sociedad colombiana como receptora en el proceso de 
reintegración del conflicto armado, así como la corresponsabilidad que se tiene como sociedad 
civil frente a ello; es de nuestro interés enfocarnos en la Reintegración Comunitaria −dimen-
sión que presenta la Agencia Colombiana para la Reintegración (2017)-,  “la cual tiene como 
objetivo la construcción de vínculos entre los participantes del proceso de reintegración y 
sus comunidades receptoras”, esto en el marco de los Derechos Humanos; ahora bien, desde 
la declaratoria de los Derechos Humanos Emergentes se pretende fortalecer escenarios de 
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convivencia y reconciliación mediante el  forta-
lecimiento de la confianza entre ambos (solidari-
dad). Como semillero de investigación se suscita 
la inquietud acerca de la preparación que se ha 
generado en la sociedad receptora para lograr la 
creación y fortalecimiento de dichos vínculos; si 
bien para esto se ha insistido en educar a los exin-
tegrantes del conflicto y generar programas para 
su preparación, lo cual es sumamente importante, 
pero frente a ello también es importante pregun-
tarse, ¿qué educación y qué tipo de preparación se 
le ha brindado a la sociedad receptora?, alrededor 
de ello gira nuestra reflexión, ya que esto, conside-
ramos, es un punto clave para lograr el éxito del 
proceso de reintegración, por lo que existe una co-
rresponsabilidad de la sociedad civil, el Estado y 
los exintegrantes de la FARC.
De igual forma, se pretende expresar la incidencia 
e importancia del valor de la convivencia en este 
escenario; presentando desde el Trabajo Social 
una propuesta de intervención desde el construc-
tivismo y la educación  social en el marco de la 
educación popular basada en el fomento y fortale-
cimiento de valores específicos en la sociedad, que 
contribuirán a un desarrollo óptimo del proceso 
de reintegración nombrado anteriormente, ya que 
como se menciona en el objetivo de la Agencia 
Colombiana para la Reintegración (2017), es im-
portante propiciar relaciones de convivencia que 
estén basadas en el respeto y la solidaridad.
Por lo anterior, se evidencia la importancia de ge-
nerar una preparación a la sociedad que esté diri-
gida a la formación y fortalecimiento de valores 
que permitan la reconstrucción del tejido social, 
como lo son el respeto, la solidaridad, la igualdad 
y principalmente la convivencia;  algunos de estos 
valores  han sustentado la Declaración Universal 
de los Derechos Emergentes para la protección y 
reivindicación  de los nuevos y renovados derechos 
de los hombres, mujeres y grupos poblacionales 
sin excepción alguna (Institut de Drets Humans 
de Catalunya, 2017). 
Se pretende presentar una reflexión acerca de la 
preparación de la sociedad colombiana como re-
ceptora en el proceso de reintegración del conflicto 
armado, en el marco de la reintegración comuni-
taria, así como la corresponsabilidad que se tiene 
como ciudadanos frente a ello; expresando, de igual 
forma, la incidencia e importancia del valor de la 
convivencia en este escenario, presentando desde el 
Trabajo Social una propuesta de intervención desde 
el constructivismo y la educación  social en el mar-
co de la educación popular basada en el fomento y 
fortalecimiento de valores específicos en la sociedad 
que contribuirán a la reconstrucción del tejido so-
cial y, por ende, a un desarrollo óptimo del proceso 
de reintegración nombrado anteriormente.
Para iniciar, “reintegración” es la acción de volver a 
formar parte de un conjunto o grupo que, por al-
gún motivo, se había abandonado; en el contexto de 
conflicto armado, se refiere al proceso de transición 
de cada excombatiente desde la vida militar a la 
vida civil en comunidad (Ugarriza, Mesías, 2009). 
La reintegración es un proceso que en Colombia 
se ha intentado realizar a través de algunas alter-
nativas desde 1986 en el gobierno de Belisario 
Betancourt, estableciendo posteriormente, en el 
mandato de Virgilio Barco Vargas (1986 - 1990), 
un nuevo modelo de reincorporación a la vida ci-
vil, por medio de la Consejería Presidencial para 
la Reconciliación, Normalización y Rehabilitación 
(Giraldo, 2010); del mismo modo, actualmen-
te  la Agencia Colombiana para la Reintegración 
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(ACR)  pone de manifiesto una oferta de seis años 
y medio para  las personas desmovilizadas de los 
grupos armados organizados al margen de la ley 
que no han cometido delitos de lesa humanidad y 
que quieren re integrarse a la vida social y econó-
mica; así busca desarrollar habilidades y compe-
tencias ciudadanas entre las personas desmoviliza-
das y sus entornos; al mismo tiempo, se propone 
propiciar espacios para la convivencia y acciones 
de reconciliación, y fomentar la corresponsabili-
dad de los actores externos (ACR, 2017b), esto 
con el fin de lograr el proceso de reintegración en 
Colombia, propuesta con la cual  se ha logrado la 
reintegración de 58 325 personas desmovilizadas 
en Colombia desde 2002.
Es interés en esta ponencia enfocar la atención 
en la dimensión que presenta la ACR denomi-
nada Reintegración Comunitaria, la cual tiene 
como objetivo la construcción de vínculos entre 
los participantes del proceso de reintegración y 
sus comunidades receptoras, con el fin de forta-
lecer escenarios de convivencia y reconciliación 
mediante el  fortalecimiento de la confianza entre 
ambos (solidaridad) (ACR, 2017), ya que como 
semillero de investigación se suscita la inquietud 
acerca de la preparación que se ha generado en la 
sociedad receptora para lograr la creación y forta-
lecimiento de dichos vínculos; ya que se sabe que 
para el logro de este objetivo se han desarrollado 
acciones de preparación para los exintegrantes del 
conflicto y se han generado programas para ellos, 
lo cual es vital para el proceso de reintegración; 
sin embargo frente a ello, habría que preguntarse 
¿qué educación y que tipo de preparación se le ha 
brindado a la sociedad receptora? En torno a ello 
gira esta reflexión, partiendo de que lo conside-
ramos como un punto fundamental para el logro 
del éxito del proceso de re-integración, en el que 
se tiene en cuenta la corresponsabilidad existente 
entre la sociedad civil, el estado y los exintegrantes 
de las FARC.
Así, y en torno a lo anterior, la convivencia se pue-
de definir como 
Un conjunto de experiencias armónicas o no, 
que definen la relación entre los individuos y 
entre los diferentes grupos a los que perte-
necen, las relaciones interpersonales depen-
den pues de estas experiencias; la convivencia 
evoca la apertura al otro y al reconocimien-
to de la diversidad (Centro de Educación, 
Ciencia y Sociedad, 2017). 
Unido a esto y como lo manifiesta la Declaración 
Universal de los Derechos Humanos Emergentes, 
la convivencia va mucho más allá de la tolerancia, 
ya que lo valioso y necesario en estos momentos 
no es solo tolerar al otro, sino reconocerlo como 
un igual, aprender a convivir con todo el mundo; 
del mismo modo, la declaración es sustentada en 
algunos valores, entre los cuales se encuentran: el 
respeto, la solidaridad, la igualdad, y la conviven-
cia; basada también, entre otros, en el Principio de 
la Inclusión Social, que como lo expresa la Decla-
ración, “Implica ser aceptado con las propias ca-
racterísticas, capacidades y limitaciones como un 
miembro más de aquella sociedad, este principio 
tiene carácter universal” (Institut de Drets Hu-
mans de Catalunya, 2017,  p. 9). 
Ahora bien, se sabe que el crear espacios de con-
vivencia entre las poblaciones reintegradas y la so-
ciedad receptora es un proceso complejo, y en ello 
radica la importancia de propiciar una educación 
a la sociedad, la cual desde el Trabajo Social, y es-
pecíficamente desde el Trabajo Social Contempo-
ráneo –el cual presenta la posibilidad de desarro-
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llar acciones profesionales dirigidas  a la relación 
sujeto-sujeto que contribuyan a promover una in-
teracción respetuosa entre ambos, contrarrestando 
en lo micro social, las formas de discriminación 
presentes en determinados contextos (Flores y 
Martínez, 2006): -, se propone una intervención 
dirigida a la formación y fortalecimiento en los 
contextos educativos (colegios, universidades) de 
valores específicos (respeto, solidaridad, igualdad, 
convivencia) a través de la generación de escena-
rios de reconciliación y convivencia entre los exin-
tegrantes de los grupos armados al margen de la 
ley, siendo en este caso las FARC y la sociedad 
receptora (jóvenes);  para lo cual se propone des-
de el constructivismo, propiciar la interacción so-
cial en el aprendizaje entre profesores, alumnos, 
líderes juveniles y personas desmovilizadas; ya 
que Vygotsky (s.f.) referenciado por (Domingo, 
J. 2008) manifiesta que el estudiante aprende de 
manera eficaz cuando lo hace en forma coopera-
tiva, y desde esta propuesta se plantea que el pro-
ceso sea acompañado y motivado por directivos y 
equipo profesional de la institución determinada.
Del mismo modo y referenciándose en el marco 
de la educación  social, a partir de uno de sus fines, 
planteado por Pello Ayerbe Echeberría,  Dinami-
zar y promover las relaciones positivas de convivencia 
del sujeto con su entorno, y en el marco de la edu-
cación popular, se propone a través de  acciones 
dirigidas a la contribución de la liberación y trans-
formación tanto de las personas desmovilizadas 
como de los jóvenes (Freire, 2004)  propiciar en 
los contextos educativos y cotidianos la construc-
ción de escenarios de convivencia y reconciliación 
a partir de realización de talleres informativos y 
de sensibilización por parte de los profesores y 
directivos institucionales dirigido a la población 
juvenil, incorporación de cátedras institucionales 
en torno a la convivencia en el marco de la rein-
tegración,  generación de  experiencias vivenciales 
y espacios de comunicación entre los jóvenes y las 
personas desmovilizadas (visitas de exintegrantes 
a los centros educativos). 
Lo anterior permite el fomento de relaciones de 
confianza entre los sujetos, y de este modo se 
contribuye a la reconstrucción del tejido social, 
logrando también en los jóvenes el comprender 
y asumir la corresponsabilidad que tienen como 
parte de la sociedad civil en el proceso de reinte-
gración, trascendiendo de este modo  a los contex-
tos cotidianos no formales (redes juveniles, grupos 
urbanos) a través de la incidencia por parte de los 
jóvenes, lo que aportará mayor eficiencia al proce-
so de reintegración, y por ende al óptimo desarro-
llo del proceso de paz en el país.
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Este estudio describe insumos para la creación de un programa Psicoeducativo para la promo-
ción de acciones resilientes en familias victimas del desplazamiento forzado por violencia en 
Colombia. El marco teórico se sustenta en el concepto de resiliencia familiar de Walsh. esta 
investigación es un estudio de casos, y los resultados señalan que la flexibilidad en el sistema, 
los replanteamientos de lugares y funciones familiares como la búsqueda de apoyo social, así 
como la educación, son aspectos que deben propiciarse para lograr la resiliencia familiar. 
Introducción 
El desplazamiento forzoso por la violencia es una de los síntomas más graves del conflicto 
armado en Colombia (Mejía, 2009); poblaciones enteras se han desplazado de sus asenta-
mientos movidos por el terror que generan los grupos armados al margen de la ley. 
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En Colombia, el desplazamiento forzado se con-
vierte en un ataque a la familia como sistema 
(López, 2007): alto riesgo de que sus miembros 
mueran o queden separados, aumenta el riesgo 
que mujeres y niñas queden expuestas a violencia 
sexual, vulneración de derechos relacionados con 
el acceso a la salud o la educación. Las familias 
desplazadas por el conflicto armado son en su ma-
yoría campesinos, indígenas, afrodescendientes. 
En medio del dolor de la tragedia del desplaza-
miento se puede ubicar en las voces y vivencias de 
las víctimas del conflicto experiencias de familias 
que luego de vivenciar los avatares de la violencia 
han logrado generar respuestas resilientes frente al 
desplazamiento y sus efectos desestabilizadores. El 
concepto de resiliencia se convierte en un punto de 
anclaje clave para comprender estas experiencias. 
Marco teórico 
El concepto de resiliencia familiar se refiere a los 
recursos que tienen las familias para superar even-
tos como el desplazamiento forzado, el cual se 
trata de un proceso activo de resistencia, autoco-
rrección y crecimiento como respuesta a las crisis 
y desafíos de la vida” (Walsh, 2005). En esta mi-
rada es importante el reconocimiento de los fac-
tores protectores que presentan las familias frente 
a eventos estresores o traumáticos (Yunes, 2003). 
Los estudios en resiliencia familiar estaban aso-
ciados a la comprensión de cómo las familias ge-
neran respuestas frente a momentos críticos (Mc-
Cubbin, 2002) y en las herramientas y esfuerzos 
con los que cuentan para enfrentar la adversidad 
(Hawley, 1996).
Walsh (2005) señala en el estudio de las familias 
resilientes la importancia de abordar su sistema de 
creencias, sus patrones de organización familiar y 
su sistema de comunicación.
El sistema de creencias permite que las familias 
construyan un sentido a partir de la adversidad, e 
incluyen las dimensiones de trascendencia y espi-
ritualidad. 
El segundo aspecto que señala esta autora, son los 
patrones de organización familiar, referidos a los 
recursos económicos y sociales con los que cuenta 
la familia, cumplen una importante función en la 
forma como la familia enfrenta las crisis o expe-
riencias que alteran su funcionamiento. 
El último aspecto, hace referencia a la comuni-
cación, descrita como la capacidad que tienen los 
integrantes de la familia en expresar y negociar 
sus necesidades. Walsh (2005) señala que la reso-
lución colaborativa de los problemas, la expresión 
emocional abierta y la claridad de esta comunica-
ción son aspectos importantes para su estudio.
Para que se construya la resiliencia es importante 
que al menos uno de los adultos logre una resig-
nificación de las vivencias que causaron la crisis 
en forma positiva, para luego promover la movili-
zación de otros miembros de la familia. De igual 
forma, se requiere que surjan algunos acuerdos 
mínimos en la organización cotidiana de la fami-
lia como normas de convivencia, disciplina para 
los niños, construcción de valores (Walsh, 2004). 
Objetivos 
Este estudio tiene como objetivo en la formula-
ción de un programa Psicoeducativo que promue-
va la resiliencia familiar frente al desplazamiento 
forzado.
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Metodología
Esta investigación responde al diseño narrativo; 
este permite comprender una sucesión de eventos 
a través de historias o narrativas emitidas por los 
sujetos que participan en el trabajo de investiga-
ción; la metodología se hace siguiendo una línea 
de tiempo que va desde el antes del momento crí-
tico hasta el presente. 
En este caso se describen las características y diná-
micas que se presentaron y presentan, en sistemas 
familiares que responden en formas resilientes 
frente al desplazamiento forzoso. 
El diseño de la investigación esta direccionado 
por el modelo de estudio de casos, en el cual cada 
familia es tomada como un caso que responde a 
las exigencias que implica nombrar a una familia 
como resilientes.
La población responde a casos de familias resilien-
tes descritas en libros de texto, informes del Cen-
tro Nacional de la Memoria Histórica y fuentes 
audiovisuales. Teniendo en cuenta el valor de la 
información recopilada se tomaron los siguientes 
casos de estudio.
Se tomaron cinco casos de estudio ubicados geo-
gráficamente de la siguiente forma: 
Caso Nombre de la experiencia Departamento en el que se reporta la experiencia  
Caso 1 Familias Valle encantado Departamento de Córdoba 
Caso 2 Familias Mampuján Departamento de Bolívar 
Caso 3 Familias de San José del Playón Departamento de Bolívar 
Caso 4 Familias de El Naya Departamento de Cauca 
Resultados: un programa 
psicoeducativo para la promoción 
de familias resilientes 
La flexibilidad es importante para responder en 
forma resiliente a los cambios y movilizaciones que 
se generan durante y después del desplazamiento 
forzado. Luego del mismo la familia puede re-
plantear los lugares de género frente a las acciones 
en el campo laboral; de esta forma, la mujer, que 
tradicionalmente está en casa mientras el hombre 
trabaja, ahora, por las condiciones y posibilidades 
laborales, trabajará mientras él está en casa; esto 
se reporta en todos los casos estudiados. La fle-
xibilidad implica acciones como el cuidado de los 
hijos y los ancianos; la distribución de responsabi-
lidades en el hogar e incluso el compartir espacios 
y obligaciones con otras familias, teniendo como 
centro alcanzar una estabilidad para proteger a los 
miembros de la familia que lo requieren, como es 
el caso de los niños y los ancianos.
La significativa metamorfosis tanto de la familia 
como de las condiciones sociales demanda nuevos 
enfoques en los que se redistribuyan las labores 
domésticas y de cuidado y atención de los niños 
y de los adultos mayores. Aunque se presenten los 
conflictos por el destierro, la búsqueda de trabajo 
y las nuevas responsabilidades de la familia, espe-
cialmente por parte de la madre, quien debe repar-
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
56
tir el tiempo, puesto que la demanda de un tipo de 
trabajo impide el cumplimiento del otro y las ten-
siones que se derivaran de la obligación de cumplir 
bien ambos papeles y finalmente responder ante 
las diferentes cualidades exigidas por uno y otro. 
Las familias resilientes permanecen unidas a pesar 
de cualquier crisis o situación traumática vivida; al 
tiempo, establecen nuevos y fuertes vínculos con 
otras familias que han vivido las mismas circuns-
tancias; de esta forma se genera un mutuo apoyo 
de ganancia que robustece las respuestas de cada 
familia y les permite una más rápida entrada al te-
jido social y al campo laboral. 
Las creencias religiosas, la tipología familiar, la 
posición política, el estrato social antes del despla-
zamiento no son aspectos diferenciadores de una 
familia que genera respuestas resilientes frente al 
desplazamiento forzado.
No existe una relación entre la resiliencia y el nivel 
educativo de las personas que desarrollan la resi-
liencia; esta se puede presentar incluso en perso-
nas que presentan los mínimos de formación edu-
cativa, ya que la resiliencia no está en relación con 
un saber educativo, sino al deseo de sobreponerse 
ante circunstancias adversas. 
El soporte económico de la familia es otro interés 
primario como respuesta frente al desplazamiento 
forzado; aquí confluye la flexibilidad para asumir 
trabajos a los que los miembros de la familia no 
están acostumbrados; replantear el tema referen-
te a quien lleva el dinero para la comida en casa; 
replantear responsabilidades en el hogar; asumir 
trabajos en lugares distantes del lugar de asenta-
miento del grupo familiar.
El educarse se convierte en una de las respuestas 
que se encuentran en familias resilientes; luego del 
desplazamiento forzado los adultos tienden a cul-
minar estudios de formación básica o secundaria; 
en otros casos, alguno de los miembros de familia 
encuentra en el estudio de los derechos humanos y 
el derecho humanitario internacional una posibili-
dad de un discurso que dé respuesta a la búsqueda 
de una mejor calidad de vida. 
Buscar apoyo en los espacios que ofrece el go-
bierno desde las acciones para la reparación de la 
víctima es otra de las respuestas que se encuentra 
en familias resilientes. Los miembros jóvenes y 
adultos tienen un conocimiento básico o amplio 
sobre temas como posibilidades de educación para 
víctimas del conflicto armado, ley de restitución de 
tierras, espacios para el acompañamiento psicoso-
cial a la víctima. 
Las familias que logran la resiliencia encuentran en 
la educación una importante palanca para la mo-
vilización de sus vidas; pero no fue la educación lo 
que los hizo resilientes, esta se encontró en el cami-
no, fortaleció sus acciones y guía sus objetivos.   
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Esta ponencia se originó en la investigación titulada “Reconocimiento y menosprecio: voces 
de víctimas del conflicto armado desde la sobrevivencia y la resistencia”, presentada por el 
autor al Fondo de Investigaciones de la Universidad Francisco de Paula Santander de Cúcuta 
en 2016.
El texto expone un trabajo comprensivo sobre el reconocimiento y el menosprecio desde el 
punto de vista de un grupo de víctimas del conflicto armado, para entender la manera como 
sobreviven y resisten los efectos de la guerra, y cómo se pueden fortalecer o no, procesos de 
pedagogía para la paz desde la Universidad.
El enfoque de investigación es cualitativo, a partir de las representaciones sociales de 25 víc-
timas del conflicto armado, a los cuales se les aplicó una entrevista en profundidad y cuatro 
grupos de discusión. Para el análisis de la información se procedió a la comprensión herme-
néutica mediante la lectura sucesiva del material, y la identificación de recurrencias y hechos 
relevantes para sintetizarse en categorías. Con estas categorías inductivas se desarrollaron los 
capítulos de los hallazgos.
La pregunta central de la investigación es la siguiente: ¿Cómo vivencian el reconocimiento 
y el menosprecio un grupo de víctimas del conflicto armado en su esfuerzo por sobrevivir y 
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resistir los efectos de la guerra, y cómo desde estas 
experiencias de vida se pueden fortalecer procesos 
encaminados al desarrollo de una pedagogía para 
la paz desde la Universidad?
Desde lo teórico se profundizó en la teoría del re-
conocimiento y el menosprecio, a partir de Hegel 
(1966), Honneth (2010), Fraser (2009) y Ricoeur 
(2006). Se dio prelación a las representaciones 
sociales (Moscovici, 1998; Jodelet, 1984; Abric, 
1994; Banchs, 2000) que los participantes les 
otorgaron a estos conceptos, y desde sus compren-
siones se establecieron los fundamentos pedagó-
gicos para la construcción de cultura de paz. Las 
formas de reconocimiento y menosprecio identi-
ficadas fueron los siguientes: menosprecio como 
indiferencia, reconocimiento como verdad, formas 
de reconocimiento hacia las víctimas, formas de 
menosprecio hacia las víctimas
Introducción
Partir de las voces de los protagonistas constituye 
uno de los rasgos característicos de toda investi-
gación comprensiva. Indagar en sus imaginarios, 
concepciones, representaciones y significados no 
solo supone respetar los ejes que respaldan el rigor 
y la validez de este tipo de trabajos, sino la posi-
bilidad de reconocer los sujetos y grupos sociales 
como portadores de saber. Esta idea la desarrolla 
Irene Vasilachis (2006) cuando sostiene este ar-
gumento en una epistemología del sujeto cono-
cido. Toda vivencia de los seres humanos queda 
marcada en los relatos que se suelen contar, y en 
los textos que se producen sobre la experiencia de 
vida (Ricoeur, 2004), porque pensar la vida como 
“concatenación de hechos o experiencias que son 
narradas, es pensarla como un relato biográfi-
co” (Guerrero, 2014, p. 64). Las narraciones que 
cuentan las personas sobre sus vidas transmiten 
unos saberes, costumbres y maneras de concebir el 
mundo y dignas de ser estudiadas.
De ahí la importancia de escuchar, analizar y sis-
tematizar las voces de las víctimas del conflicto 
armado en Colombia. Sus relatos son referencias 
históricas a hechos y experiencias que proveen in-
formación relevante para la comprensión del aho-
ra, a partir de un pasado que solo puede revelarse 
en el pasado. Rescatar las voces de las víctimas 
del conflicto armado significa recuperar un tiem-
po y un escenario que marcó todo un país y toda 
una historia, ya no contada desde la historiografía 
oficial, sino desde los relatos de los sujetos prota-
gonistas del dolor de la guerra nacional, teniendo 
en cuenta que los seres humanos terminaos orga-
nizando nuestra experiencia y nuestra memoria a 
través de relatos.
Aproximaciones al reconocimiento
Hegel en su obra La fenomenología del espíri-
tu (1966), y en específico en el capítulo sobre la 
conciencia, propone el término “reconocimiento” 
para designar la manera como los seres humanos 
establecen una relación recíproca en la que cada 
individuo ve al otro como igual. A través del re-
conocimiento se puede garantizar la individuali-
dad, puesto que las personas somos personas en 
la medida en que exista otro sujeto que reconozca 
esa calidad. El reconocimiento conduce a la com-
prensión de las relaciones simétricas que se dan 
entre dos autoconciencias libres, pues “sólo una 
autoconciencia asegura su libertad en la medida 
que reconoce a otra autoconciencia como libre y la 
acepta como su idéntica, como persona, como in-
dividuo independiente.” (Hegel, citado en Orozco, 
2013).
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
60
Honneth (2010), inspirado en Hegel, conside-
ra que el hombre se organiza e interviene en una 
sociedad en un medio intersubjetivo de interac-
ción, en el cual el reconocimiento constituye un 
factor predominante en la subjetividad humana 
e implica una identidad. De esta forma presenta 
las formas de reconocimiento desde el enfoque de 
daño psíquico del individuo y lo clasifica en tres 
esferas: esfera del amor, esfera del derecho y esfera 
del reconocimiento social o solidaridad. Honneth 
también identificó la manera como el sujeto puede 
expresar el daño o menosprecio: maltrato físico-
psíquico, tortura, violación y muerte en la esfera 
del amor; desposesión de derechos, estafa y exclu-
sión en la esfera del derecho; e injuria, indignación 
y estigmatización en la esfera de reconocimiento 
social o solidaridad.
Por su parte, Fraser (2009) presenta sus reflexio-
nes sobre el reconocimiento en lo que denomina 
“modelo de la identidad”. Con base en los aportes 
hegelianos expresa que la identidad se erige bajo un 
proceso de reconocimiento mutuo, es decir, cuando 
usted se reconoce y es reconocido o aceptado por 
otros sujetos se llega a ser un “sujeto individual”.
Ricoeur (2006) en su libro Caminos del reconoci-
miento presenta un recorrido de la cultura del re-
conocimiento y se detiene en el verbo “identifi-
car” y lo define como “(…) establecer una relación 
de identidad entre una cosa y otra” (p. 39); lo que 
conlleva a distinguir ese algo (cosa, persona e idea) 
es identificarlo. Lo que traduce en que identifi-
car y distinguir son un binomio verbal indisoluble: 
“Para identificar es preciso distinguir, y se identifi-
ca distinguiendo” (p. 41).
Ricoeur presenta la articulación de tres modelos 
de reconocimiento intersubjetivo denominados 
amor, derecho y estima social. Al primer tipo de 
reconocimiento le denominó lucha por el reconoci-
miento y el amor. Este primer modelo se basa en 
la necesidad de amor que tienen todos los seres 
humanos, es decir, la capacidad de amar y de ser 
amados, bajo el seno de una familia, y de la rela-
ción de amistad.
El segundo tipo de reconocimiento se conoce 
como lucha por el reconocimiento en el plano jurídi-
co. En este tipo de reconocimiento se muestra la 
relación jurídica como una voluntad universal. Y 
como último modelo se encuentra el reconocimien-
to mutuo: la estima social, en el cual se forma un 
horizonte de valores compartidos, sin pedir a nada 
a cambio, porque está mediado por la solidaridad.
Sobre el menosprecio
El menosprecio está asociado a otros términos 
similares, como el desprecio, desdén, desestima, 
desconsideración, repulsa, burla, odio, entre otros. 
Gracias a los estudios realizados por Honneth 
(2010) se han podido determinar unos modos de 
menosprecio que despojan el reconocimiento de 
sus pretensiones de identidad. El primero de ellos 
es considerado un tipo de menosprecio práctico, es 
decir, cuando a una persona se le distancia de for-
ma violenta y agresiva (violación, tortura) la libre 
decisión y disposición del cuerpo (pérdida del res-
peto). La segunda forma de humillación está de-
signada como un menosprecio personal, es decir, 
cuando se le excluye a un sujeto ciertos derechos 
individuales y colectivos dentro de una sociedad. 
Como tercer tipo de menosprecio y última moda-
lidad de humillación se encuentra el valor social 
del singular o del grupo. Es lo que actualmente es 
conocido como injuria, calumnia, deshonra, es de-
capítulo I
conflictos, educación para la paz y cultura de paz
61
cir, con esta desvalorización, “se conjuga una pér-
dida de autoestima personal” (p. 164) y lo que se le 
arrebata es “(…) la aquiescencia social a una forma 
de autorrealización que él debe encontrar difícil-
mente con ayuda del aliento y de las solidaridades 
de grupo” (p. 164).
Metodología
Esta investigación se abordó desde la perspectiva 
procesual –enfoque cualitativo- de la teoría de las 
representaciones sociales (Moscovici, 1979; Jode-
let, 1984, 2002, 2003; Banchs, 2000; Araya, 2002); 
por lo tanto, parte de la comprensión del objeto de 
estudio que considera a los sujetos y a los grupos 
sociales como portadores de significados, suscepti-
bles de ser estudiados. De acuerdo con Flick (2007, 
p. 12), la investigación de corte comprensiva pro-
cura aproximarse al universo social de “ahí fuera”, 
para entender, describir, y de ser necesario expli-
car, los fenómenos sociales desde el interior de los 
participantes de la investigación. En este estudio 
el interés se centra en comprender cómo se sien-
ten reconocidas o menospreciadas las víctimas del 
conflicto armado. La selección de los participantes 
se realizó de acuerdo con los siguientes criterios: 
a) ser víctima del conflicto armado colombiano; b) 
interés de participar en el proyecto; c) disponibi-
lidad para las entrevistas en profundidad y grupo 
de discusión; d) se preservó el anonimato de los 
participantes y se consideró el código de ética para 
el manejo responsable de este tipo de información. 
La recolección de la información se realizó a partir 
de dos técnicas: la entrevista en profundidad (Kva-
le, 2011) y los grupos de discusión (GD) (Pérez-
Sánchez y Víquez-Calderón, 2009; Valles, 1997; 
Canales y Peinado, 1995). El análisis de los datos 
se realizó con el apoyo de la teoría fundamentada 
en su proceso de codificación, abierta, axial y se-
lectiva (Strauss y Corbin, 2002). Con base en este 
supuesto se procedió al análisis de los datos (Flick, 
2014), provenientes de:
  Los objetivos, las preguntas y el contexto 
que motivó el problema de investigación.
  Los patrones, situaciones o hechos rele-
vantes que surgieron a lo largo de la inves-
tigación.
  El proceso de ver el todo y las partes y vi-
ceversa.
  Los fundamentos teóricos iniciales.
Resultados
El reconocimiento como verdad  
Una primera representación sobre el reconoci-
miento se relaciona con la “verdad”. La palabra 
“reconocimiento” se representa como un acto de 
confesión de las personas, una acción que repre-
senta la verdad, la confianza y el cumplimento de 
lo pactado. Reconocer al otro implica el compro-
miso de la sociedad de tolerar y aceptar a aquellas 
personas que son diferentes o marginadas por di-
versos factores, bien sea de carácter político, social 
o económico, pero ese reconocimiento debe darse 
sin artilugios, libre de toda sospecha y mancha de 
mentira. 
Las víctimas consideran el acto de reconocer como 
un “premio”, un acto de “reparación”, de “protec-
ción” y de “inclusión”. Según una de las víctimas 
participantes: “Yo me sentiría reconocido cuando 
me hablen con la pura verdad, sin más mentiras” 
(P01). O como confirma otra víctima: “Porque la 
verdad es como el agua clara, y no los enredos de 
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los políticos que dicen una cosa, pero hacen otra. 
Siempre con engaños” (P05). 
Se trata de una verdad no solo en lo político sino en 
el trato y en la acogida que le dé la sociedad: “Por-
que cómo va a ver reconocimiento, cuando la gente 
de la comunidad, los pueblerinos, le meten a uno 
la puñalada por la espalda” (P011). Este testimonio 
reúne una representación recurrente: la población 
receptora casi nunca los ve con buenos ojos, hay un 
estigma, un temor, y casi siempre un interés colate-
ral: “Si en el Barrio hay víctimas, el gobierno y las 
ONG invierten en desarrollo para toda la comu-
nidad” (P012). Aquí radica el núcleo central de la 
representación de las víctimas cuando relacionan el 
reconocimiento como un acto de verdad. 
Para las víctimas el reconocimiento del Estado, la 
sociedad, e incluso la familia, tienen que estar ins-
pirados en la verdad. Ese es el mejor mecanismo 
para llegar a la paz: 
Si el Gobierno y la gente del pueblo no son 
claro, todo va a seguir igual, porque hay un 
dolor de nosotros que no se arregla con una 
ayuda material… Nosotros necesitamos la 
verdad, que nos digan de frente porque nos 
mataron o nos desplazaron, que nos hable 
con la pura verdad y nos digan donde están 
nuestros desaparecidos (P015).  
Las víctimas asumen la verdad como una manera 
de reconocer y reconocerse: “porque si desde la fa-
milia no reconocemos quiénes somos, si dejamos 
de ser nosotros, si nos mentimos a nosotros mis-
mos, qué podemos esperar del Gobierno” (P09).
Puede identificarse una representación del reco-
nocimiento como verdad en todos los ámbitos: 
por una parte, el Estado, que debe garantizar re-
paración y verdad a través de la justicia social; la 
sociedad, que debe asumir que las víctimas es la 
sociedad en su conjunto; y la familia como el valor 
que ancla su posibilidad de reconocimiento:
Todos en general debemos reconocernos 
como víctimas de este desangre, porque to-
dos hemos sufrido la guerra. El Estado, que 
ha malgastado la plata en hacer la guerra; la 
familia, que ha sido maltratada, y la sociedad 
que viven en el pueblo, que parece querer paz, 
pero seguir haciendo la guerra (P024).
En síntesis, las víctimas representan el reconoci-
miento con la verdad por la imperiosa necesidad, 
según ellos, de develar lo que está pasando en la 
realidad: un Estado que los reconoce mediante le-
yes y decretos, pero cuyo reconocimiento se reduce 
a las ayudas materiales y a un escaso reconocimien-
to psicosocial; una sociedad que los reconoce pero 
esconde las verdaderas intenciones matizadas por 
el interés de aprovechar los recursos del Gobierno 
para beneficio particular; y una familia desintegra-
da, sin un principio de autoridad que los guíe. 
Menosprecio como Indiferencia  
La contraparte del reconocimiento es el menos-
precio. Quizá sea Este el mayor estigma que re-
cae sobre las víctimas del conflicto armado. Las 
víctimas sienten que, en efecto, aún prevalece el 
menosprecio, y de acuerdo con el análisis de los 
datos, se representa a través de la indiferencia. El 
propio Estado, aunque ofrece una serie de progra-
mas y ayudas, muchas veces termina en la frustra-
ción del “maltrato de un empleado del gobierno… 
que no sabe tratar a la gente pobre” (P03), porque 
según los participantes, “los funcionarios hacen 
politiquería con los recursos de las víctimas y nos 
hacen sentir que es un favor, como si no les pa-
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garan a ellos para que trabajen” (P021). Al tratar 
de precisar esta representación, la objetivación y 
anclaje del concepto se manifiesta con la palabra 
“indiferencia”: “A mí me parece que todo es por 
indiferencia, porque se sienten poderosos en sus 
oficinas y nos ven como un trapo viejo” (P07).
En el ámbito social esta indiferencia, según los par-
ticipantes, se produce en el trato de muchas perso-
nas hacia las víctimas. Hay cierta apatía en las co-
munidades receptoras a la hora de ser solidarias con 
el desplazado o con la viuda y la huérfana: “Cuan-
do uno le pide colaboración la gente lo mira a uno 
como si fuera un ladrón, un guerrillero o un paraco” 
(P17). En el caso de la familia, los participantes se-
ñalan que este menosprecio también se da en mu-
chos núcleos familiares: “Muchas víctimas huimos 
del campo a la ciudad y buscamos a la familia, pero 
a veces nos cierran las puertas, somos una boca más 
y en el pueblo la vida es muy cara” (P19).
En conclusión, el Estado colombiano, la sociedad 
y la propia familia menosprecian a las víctimas a 
través de la indiferencia. El Gobierno a través de 
un estado burocrático, profundamente corrompi-
do por la llamada “politiquería”; la sociedad ci-
tadina, en específico, que sigue viendo la guerra 
como algo lejano, más relacionada con los ámbitos 
rurales, y por lo tanto indiferente ante la posibili-
dad de una paz estable y duradera; y una familia 
fragmentada a causa de la guerra, que no atina a 
encontrar un norte a la hora de proyectarse como 
factor de cohesión.
Conclusiones
Las víctimas del conflicto armado participantes 
en este estudio representan el reconocimiento con 
la verdad y el menosprecio con la indiferencia. La 
verdad es asumida como el núcleo central de su re-
presentación y la relacionan con la transparencia, 
la claridad y la honestidad tanto del Estado, como 
de la sociedad y la familia. La verdad no consiste 
solamente en una confesión y una aceptación de la 
falta, sino como la manera directa de afrontar los 
retos que supone reconocer al otro, sentir y sentir-
se reconocido. Aspectos que también tienen que 
ver con la inclusión y el respeto mutuo.
En cuanto al menosprecio, la objetivación y el 
anclaje del concepto se manifiestan a través de la 
imagen de la indiferencia. Una actitud sutil, no tan 
patética como el desprecio directo, revestida de di-
versos matices culturales y simbólicos e impregna-
dos del mínimo gesto. Con un poderoso influjo en 
los distintos ámbitos de los mundos subjetivos e 
intersubjetivos de las personas. Una especie de pe-
queño monstruo con mil cabezas, ora maquillada 
de displicencia, ora disfrazada de indolencia. 
En esta especie de carnaval de indiferencias des-
fila el funcionario público que muestra su faceta 
de frialdad y desgano; el delegado de la ONG que 
solo quiere la foto y el testimonio para rendir sus 
informes y justificar su salario; el vecino neutral y 
displicente que prefiere mirar para otro lado por 
temor al recién llegado: “¿uno no sabe de dónde 
viene y qué viene a hacer esa gente?” (P016). Es 
decir, el menosprecio posee muchas máscaras con 
un perfil único: la frialdad y el desapego.
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Resumen
En este trabajo nos vamos a centrar en mostrar las peculiaridades de la perspectiva educativa 
por parte de los educadores sociales dentro del ámbito penitenciario de España (Caride y 
Gradaílle, 2013; Del Pozo y Gil Cantero, 2013; Juanas: 2014; Lorenzo, Aroca y Alba, 2013). 
Nos vamos a centrar así en dos objetivos, por un lado, en indicar en primer lugar algunas de las 
razones que dificultan la presencia de los educadores sociales en prisión; por otro lado, vamos 
a detallar algunos de los errores habituales que se puede cometer a la hora de perfilar la fun-
ción educativa de los educadores sociales en prisión. La metodología usada es la hermenéutica 
interpretativa, de carácter crítico y educativo, basada en fuentes documentales académicas, 
legislativas y políticas. 
Los resultados se centran en señalar que no hay una voluntad política para incorporar a los 
educadores sociales en las prisiones españolas. Hay una perspectiva educativa basada en un 
concepto de vigilancia punitiva por la que la función de los educadores la ejercen antiguos 
funcionarios de instituciones penitenciarias. Otra conclusión es que la ausencia de profesio-
nales de la educación social en las prisiones supone una desvalorización del enfoque educativo 
y, por tanto, una desvalorización real del principio de reinserción.
Todos los gobiernos españoles que han tenido responsabilidades penitenciarias de alcance na-
cional, tanto de derechas como de izquierdas, han rehusado por distintas razones incorporar 
tanto a los pedagogos como a los educadores sociales a las funciones de educación recogidas 
en Reglamento Penitenciario (RP).
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La primera razón es el predominio claro de las po-
líticas de retención y custodia en las prisiones de 
nuestro país frente a las políticas de rehabilitación 
y reeducación. La transformación de un funciona-
rio de vigilancia en un educador, sin la exigencia 
de los requisitos legalmente establecidos de ámbito 
nacional para el ejercicio de esa profesión, muestra 
claramente que la función educativa trata de inser-
tarse en el rol de vigilancia previa que ha tenido el 
funcionario. La idea de fondo es que educa mejor 
el que antes ha vigilado o, dicho de otro modo, no 
interesa en realidad que eduque y sí que continúe 
vigilando bajo la apariencia de ser educador. 
Otra razón planteada continuamente por los res-
ponsables de instituciones penitenciarias es la es-
casez de recursos económicos. No merece la pena 
que nos detengamos en este punto dado que este 
argumento, planteado tanto antes como después 
de la crisis, no ha impedido que, sin embargo, se 
abran convocatorias para plazas de psicólogos, 
criminólogos-juristas, profesores y trabajadores 
sociales. Por otra parte, los recortes que ha habi-
do en instituciones penitenciarias se han centrado 
sobre todo en frenar los planes de amortización de 
centros penitenciarios y menos en la contratación 
de personal (Del Pozo y Gil Cantero, 2013, p. 68).
Otra razón, probablemente la más escandalosa, es 
que no se considere relevante la perspectiva educa-
tiva en la prisión desde un punto de vista profesio-
nal. Es decir, que las tareas legalmente asignadas a 
los educadores actuales de prisiones no requieran 
para algunos una formación especializada, profesio-
nal y universitaria, y que puedan ser ejercidas por 
cualquier sujeto con un mínimo curso de formación 
y años de antigüedad en el cuerpo de vigilancia.
La desprofesionalización de la perspectiva educa-
tiva en las prisiones es algo que nos debe preocu-
par a todos porque supone asumir e identificar a la 
educación a un rango de ejecución práctica asimi-
lable a una conversación, un encuentro o una ac-
tividad, esto es, algo al alcance de cualquier sujeto. 
Es lamentable, como detallaremos más adelante, 
que la educación, la reeducación o resocialización 
no se considere todavía, a efectos penitenciarios, 
una acción susceptible de ser profesionalizada en 
su diagnóstico, ejecución y evaluación (Vila Me-
rino y Martín Solbes, 2013; Lorenzo et al., 2013; 
Sáez Carreras y Campillo, 2013; Lorenzo y Vare-
la, 2014; Del Pozo y Gil Cantero, 2014; Juanas, 
2014), más allá de una buena voluntad que, sin 
lugar a dudas, influye decisivamente en los efectos 
educativos que logra. 
Una de las consecuencias de esa desprofesionali-
zación de la perspectiva educativa en las prisiones 
es la progresiva ausencia de discursos educativos en 
torno a las diferentes actividades que se realizan en 
prisión, pasando a utilizarse los términos terapia, 
talleres, entretenimiento, actividades culturales, tra-
bajo ocupacional, trabajo productivo, etc. Todo lo 
referente al trabajo productivo, terapéutico, forma-
tivo u ocupacional; todo lo referente al tratamiento 
de toxicomanías; todo lo referente a las actividades 
de ocupación y entretenimiento de carácter cultural 
se encuentran así sin un discurso educativo que las 
fundamente y apoye. (Sobre la confusión añadida 
además entre instrucción y educación en prisiones 
véase: Caride y Gradaílle, 2013).
Otra razón que puede estar influyendo por parte 
de las diferentes autoridades ministeriales del ám-
bito penitenciario es que no perciban con claridad 
una sustantividad o singularidad diferenciada del 
papel profesional del educador. En efecto, en esta 
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variable hemos influido los propios educadores al 
identificar erróneamente, entre otras cuestiones, la 
educación con la vida. Veamos esto con detalle. 
Un error habitual en el momento de especificar las 
funciones de los educadores sociales en la prisión 
es identificar la educación social con referencias 
muy genéricas, muy generales, operativamente in-
alcanzables y superpuestas con el resto de funcio-
nes de otros profesionales. La expresión concreta 
del error pasa por considerar que el educador so-
cial se hace más necesario cuantas más tareas abar-
que y más generales. En las asignaturas que im-
partimos referidas al ámbito penitenciario, dentro 
de los estudios conducentes al grado de educación 
social, en el tema referido al análisis de las funcio-
nes de los educadores contenidas en la actualidad 
en el RP y el necesario análisis crítico que requie-
ren para la adaptación profesional a las competen-
cias reales del educador social actual, es muy habi-
tual encontrarnos con una referencia unánime, por 
parte de los alumnos, a que el educador social se 
encarga de “mejorar la vida de los internos”, “edu-
car a los internos” o “reinsertar o reeducar a los 
internos”, “hacer valer o defender los derechos de 
los presos”, “optimizar su calidad de vida”, etc. 
A nuestro juicio, la función de los educadores 
sociales no se identifica ni con la vida, ni con la 
educación en general, ni con la reinserción o ree-
ducación en general. Todos los profesionales que 
trabajan en el ámbito penitenciario deberían de-
sarrollar sus funciones teniendo como perspectiva 
finalista la calidad de vida de los presos, su educa-
ción, su comportamiento, su personalidad y, por 
supuesto, su reinserción. Todos los profesionales 
que trabajan en el ámbito penitenciario participan 
de estos fines, pero desde funciones diferentes.
Por eso, cualquier trabajador o profesional que tra-
te de apropiarse singularmente de estas perspecti-
vas finalistas, en realidad no mejora sus funciones 
sino que, por el contrario, las desdibuja, e incluso 
puede contribuir a que  se le considere innecesa-
rio al duplicar o solaparse con otros profesionales 
con más tradición y aceptación social. Los edu-
cadores sociales no son los únicos en ocuparse de 
los aspectos referidos a la vida, a la educación, a 
la reinserción de los presos. Los educadores so-
ciales contribuyen específicamente a mejorar la di-
mensión comunitaria y social de los aprendizajes 
de los internos en orden a favorecer su reinserción 
y reeducación en la sociedad (Caride, Gradaílle y 
Caballo, 2015; Ruiz-Corbella, Martín-Cuadrado 
y Cano-Ramos, 2015). 
Solo eso. Ni más ni menos. Esta función concreta 
−que, por supuesto, tiene que ver en su conceptua-
lización y práctica con las finalidades genéricas de 
la calidad de vida, la educación, y la reinserción- 
es la que nos permite justificar la necesidad de su 
presencia en los ámbitos penitenciarios al ser una 
dimensión directamente relacionada con los fines 
penitenciarios y no ser cubierta en su especificidad 
por el resto de profesionales ya presentes. 
Otra dimensión habitual del error anterior por 
parte de los alumnos que estudian el grado de 
educación social es renegar o cuestionar cualquier 
lista de funciones que reglamentariamente se esta-
blezcan para el ejercicio de su trabajo en el ámbito 
penitenciario, alegando que su trabajo no puede 
circunscribirse ni limitarse a una lista de tareas. En 
este caso ya no se trata de defender erróneamen-
te que las funciones de los educadores sociales se 
vinculan con perspectivas finalistas relacionadas 
con la calidad de la vida en general, sino que se 
considera innecesario, y hasta confuso, el que se 
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pretenda realizar cualquier tipo de lista o de deli-
mitación de tareas, al considerar que el trabajo del 
educador social es absolutamente imprevisible, impo-
sible de controlar o regular desde algún punto de vista.
En esta ocasión el error se produce al confundir la 
indeterminación existencialista del núcleo educa-
tivo por excelencia del cambio de los sujetos, esto 
es, la absoluta falta de previsión sobre el aconteci-
miento educativo del cambio personal con el ejer-
cicio profesional necesario para que esa relación 
educativa, para que ese acontecimiento, para que 
ese cambio deseable (García Fernández y García 
Quismondo, 2013) en los sujetos acontezca. Dicho 
de otro modo, lo que es imprevisible e incontrola-
ble y no sujeto a regulación lineal es la secuencia 
de progresión educativa-social de cambio por la 
que pasa un sujeto concreto en un contexto de vida 
concreto y para una reinserción concreta. Lo que 
sí es previsible, controlable y regulable son las fun-
ciones que, desde un ámbito profesional específico 
se establecen para incrementar la probabilidad de 
la eficacia de esa línea progresiva de cambio edu-
cativo-social del sujeto. Si no aceptamos ni propo-
nemos ni defendemos unas funciones específicas 
de trabajo profesional concreto en las prisiones, 
siempre se podrá justificar que la presencia de los 
educadores sociales es innecesaria, ya que, si todo 
depende solo de una relación humana de calidad, 
entonces esto lo pueden ofrecer también los vo-
luntarios y además…gratuitamente. 
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Esta ponencia sustenta la relación vigilar-castigar, tomando las herramientas investigativas de 
Michael Foucault. Primero aborda el aspecto jurídico-económico y técnico-disciplinario del 
castigo. Para ello se revisan las definiciones del Inpec y el cuestionamiento sobre si se cumple 
el presupuesto de constitución de la cárcel como centro de transformación de individuos. En 
el segundo momento, la relación crimen-castigo es expuesta desde el papel del trabajador so-
cial con respecto a la intervención en cárceles, con relación a las metodologías que puede usar 
y a los alcances de las mismas; para ello se considera a la Educación popular como el espacio 
en el que el arte permite la interacción del privado de la libertad con quienes aún habitan la 
sociedad civil, posibilitando así una resocialización efectiva.
La metodología parte de la genealogía de Nietzsche que Michel Foucault rescata en sus obras 
para entender la historia y la realidad, no de manera lineal y totalizante sino percibiendo la 
singularidad de los sucesos  (Foucault, 2008) Siguiendo a Foucault, se necesita recuperar su-
cesos individuales, trabajando con los desechos de la historia, siendo así concebidos el delin-
cuente, el anormal, lo ilegal, el castigo, que permiten ver las luchas, tensiones, confrontaciones 
de poder, las cuales se traducen en códigos, leyes; una forma de caracterizar comportamientos 
del sujeto y así generar nuevas formas de control.
Esta metodología recupera elementos que son dejados de lado en la visión normalizadora de 
la sociedad a través de discursos de poder que la regulan. Así, se rescata la tarea del genealo-
gista de interrogar la verdad, ser meticuloso y documentalista, para descubrir esa singularidad 
de la realidad.
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Introducción
Anhelos: “Mi nombre, me lo han quitado, me en-
tregaron un número; eso soy, solo un número. Me 
han robado mi sombra, no existe un universo más 
allá del pasillo central. El mundo ha castrado mis 
deseos. Soy víctima del oscuro y frío túnel de los 
barrotes. Carezco de todo y de nada. Respiro el aire 
enrarecido de los deseos reprimidos, solo existen 
las ilusiones que están conmigo en la paradoja del 
infinito. Mis sueños están intactos, desde el infini-
to observo mi cuerpo atrapado entre barrotes, pero 
mi Nefash y mi Rudj viajan libremente entre las 
nubes; arriba y abajo el azul del océano disfruto de 
los bosques el aire limpio perfumado con bruma de 
libertad” (Nilton Galeano, patio 3, E-C Bogotá).
Este relato de un privado de la libertad permite 
ver que las practicas penitenciarias en Colombia, 
específicamente en el EC-Bogotá (cárcel mode-
lo), enmarcan el diario vivir de los internos, lo cual 
lleva a reflexionar sobre sus prácticas cotidianas y 
educativas, indagando sobre el sentido que logra la 
educación en los centros penitenciarios. Se requie-
re pensar una política que promueva igualdad de 
valor para todos, una igualdad de derechos. Para 
ello, tendríamos que cuestionar la dinámica y el 
funcionamiento de una serie de instituciones, las 
cuales, al enmarcarse por casos especiales, a diario 
caminan sobre el límite del recuerdo y el olvido de 
dicha inclusión.
La institucionalidad penitenciaria enmarca la si-
tuación en la singularidad de los individuos “pri-
vados de unos derechos” en donde se menosprecia 
la perspectiva de un trato digno a sus integrantes, 
se sustenta por la yuxtaposición diametral entre la 
igualdad de derechos de los hombres y la privación 
de derechos a los criminales. 
Numerosos han sido los motivos del castigo; cada 
uno de ellos obedecía en mayor o menor medida 
a los intereses de los Estados que los efectuaban. 
Foucault nos cuenta el desarrollo del castigo en 
la historia, las prácticas de escarmiento se hacían 
desde las carnicerías y ahorcados en las plazas pú-
blicas, que eran las metodologías de difusión del 
miedo en las monarquías, hasta el aislamiento y 
privación de la libertad en los Estados modernos. 
Si bien cada uno representaba una forma de cas-
tigo particular, sus diferencias esenciales estaban 
enmarcadas en los procedimientos, metodologías 
y alcances de los susodichos castigos. 
Pensémoslo así, somos espectadores en la plaza pú-
blica para el acto de la horca. El telón de fondo en esta 
escena de la obra nos indica que se está entregando 
un mensaje: “entérese todo aquel que desee cometer 
el mismo crimen que su final será este”, “Tenemos 
el poder y la fuerza para reprender a quien intente 
actuar del mismo modo que este criminal”, etc. Así 
es el conjunto de discursos que limitan la sociedad; 
este es el ejemplo de las cárceles donde se asegura al 
delincuente una vida delincuencial, 
Reacciona contra su decaimiento sacando fuer-
zas de la misma flaqueza que no cesa entonces 
de crecer, y volviéndose hacia ella para macha-
carla aún más, imponiéndole límites, suplicios 
y maceraciones, disfrazándola de un alto valor 
moral y así a su vez retomará vigor. Tal es el 
movimiento por el que nace el ideal ascético en 
el instinto de una vida degenerante que... lucha 
por la existencia. (Foucault, 1979, p. 72)
Puesto que sus discursos, aunque no están escritos, sí 
están explícitos en la realidad, y las estrategias peni-
tenciarias no responden a las necesidades sociales del 
privado de la libertad, pero sí a los factores económi-
cos de las instituciones penitenciarias y carcelarias. 
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Reinaldo Giraldo (2008) ofrece su perspectiva so-
bre el postulado de la naturaleza de las cárceles en 
Michael Foucault: Desde el inicio, la prisión es un 
instrumento tan perfeccionado como la escuela, el 
cuartel o el hospital que actúa con precisión sobre 
los individuos. La prisión se funda sobre su papel de 
transformar a los individuos. Al encerrar, al corregir, 
al volver dócil no hace otra cosa que reproducir todos 
los mecanismos que se encuentran en el cuerpo so-
cial. La prisión tiene un doble fundamento, jurídico-
económico y técnico-disciplinario, que le da su soli-
dez y la hace aparecer como la forma más inmediata 
y más civilizada de todas las penas. (p. 86) 
Podríamos decir acaso así como el objetivo de 
la escuela es generar un comportamiento en los 
estudiantes; en el hospital, más allá del cuidado 
de las enfermedades, está la recomendación so-
bre prácticas y salud del cuerpo; en la cárcel, del 
mismo modo. Recordemos el doble fundamento 
nombrado: el Jurídico-económico, que es objeto 
de estudio en la intervención del trabajador social, 
y el Técnico-disciplinario que, en cambio, es con-
templado por el trabajador social como proceso 
que determina o no las dinámicas para la reincor-
poración a la vida civil; teniendo como elemento 
transversal su integralidad como persona y el trato 
digno en el proceso.  Con base en este fundamento 
podríamos pensar la cárcel como lugar donde, por 
medio de técnicas propias, se enseña el valor de 
la disciplina; y en términos jurídicos-económicos 
se entiende que una persona que logra reparar el 
daño cometido ante las instituciones es económi-
camente positiva al resocializarse.
El trabajador social comprende que las personas 
privadas de la libertad se encuentran en ese estado 
porque cometieron una ruptura del contrato, crimen, 
y por ende son considerados “no aptos para vivir en 
sociedad”. Pese a que esta es una perspectiva que se 
da desde la filosofía política contemporánea, aunque 
parezca ser muy dada al idealismo y el deber ser, pa-
rece pertinente siempre tenerla de frente; esto con el 
fin de recordar que los derechos humanos acarrean 
consigo unas dificultades que se configuran depen-
diendo de la institución en cuestión. 
Es pertinente identificar la posición del Traba-
jador Social para entender las técnicas de domi-
nación del individuo moderno como interés de 
una complejidad de métodos individualizantes de 
cuestiones tradicionalmente ignoradas por la con-
figuración de la ciencia social crítica, lo cual repre-
senta a lo ideológico frente a la acción de vigilar y 
castigar actualmente “lo que ocurre en las socieda-
des disciplinarias donde los sujetos son como to-
pos que pasan de un encierro a otro (de la escuela 
al ejército, del ejército a la fábrica)  de forma lineal 
y progresiva en las sociedades de control nadie ter-
mina lo adiestrarse” (Castro, 2010, p. 213).
Si bien una persona fue procesada por un acto cri-
minal, esa acción, en primera medida, tiene una 
razón de ser que se esconde o determina en la vi-
sión del mundo que posee dicha persona. Lo que 
para el Estado puede ser puramente un ejercicio 
particular, para el trabajador social es un complejo 
entramado de razones, historias y perspectivas que 
inciden al agente a llevar a cabo o no un crimen. 
He ahí la importancia de la intervención del tra-
bajador social en las técnicas disciplinarias del sis-
tema carcelario y penitenciario. Si bien el sistema 
ve a los individuos como agentes para castigar, el 
trabajador social procurará reconocer en cada caso 
singular los factores que posibilitaron el crimen; 
procurará encontrar el entorno de la persona, las 
creencias, los prejuicios; y eso, considera, es ma-
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teria prima con la cual se puede trabajar en los 
procesos de resocialización que, desde la misión 
del Inpec, son procesos de re significación. “La 
representación es de un objeto, una situación en 
particular y siempre puede ser asignada a agentes 
sociales específicos. Son representaciones de algo y 
son construidas por alguien (grupo, persona, clase 
social)” (Kisnerman, 1998, p. 20).
Al respecto, 
La educación popular es entendida como el 
proceso reflexivo que lleva a la persona a re-
pensarse a sí misma y el papel que cumple en 
el medio en el cual se desenvuelve, es decir, 
un saber reflexivo, crítico y propositivo que 
lleva al empoderamiento de las personas y 
la transformación de las estructuras sociales; 
en este sentido se recrean principios peda-
gógicos  que se basan en la participación, el 
diálogo de saberes, la contextualización, la 
reflexión crítica de la realidad, la transforma-
ción personal y social, la creatividad y la pra-
xis educativa. (Euscátegui, 2015, p. 82)
La educación popular parte desde el individuo, 
quien es reconocido como parte fundamental de 
su propia educación: “Se reconoce lo humano 
más allá de lo instrumental, valora la experiencia 
humana, el conocimiento a partir de los saberes 
populares, reconoce la subjetividad, el encuentro 
de la dimensión interna del ser con las realidades 
específicas del hecho educativo” (Euscátegui & 
Pino, 2015, p. 83). 
Es decir, la razón de proponer la educación po-
pular como método para utilizar, estriba en que 
nos ofrece la posibilidad de mostrar al recluso, en 
primera instancia, que de él depende cambiar, que 
él posee las herramientas para modificar aspectos 
de sí mismo; y que eso solo se hace cuando com-
parte, dialoga y participa dentro de las dinámicas 
propuestas por el trabajador o trabajadora social.
Las perspectivas de la educación popular son muy 
amplias, se suelen encontrar muchas propuestas que 
relatan el objetivo de la misma; un ejemplo de esto es 
el caso de Robert Myers resumido por la CIESPAL, 
quien menciona en su libro Teoría y práctica de la edu-
cación popular que el objetivo principal es “apoyar en 
las transformaciones sociales y políticas aumentando 
el conocimiento común de las realidades y contra-
dicciones sociales  desarrollando una capacidad de 
análisis crítico, descubriendo y ensayando alternati-
vas sociales” (CIESPAL, 1986, p. 44).
Un aspecto importante que se debe considerar es 
generar las condiciones para el diálogo educati-
vo; el mismo que es aquella interacción social que 
permite a las personas el descubrir las verdaderas 
causas y consecuencias de los distintos fenómenos 
sociales y físicos que condicionan su existencia, 
posibilitando el cambio de actividades y conductas 
con vistas a una mejoría de sus condiciones de vida 
(CIESPAL, 1986, p. 58). En el caso de un recluso, 
las condiciones para el diálogo educativo deben 
ser tales que permita que el recluso reflexione y 
reconozca el origen del crimen, la causa de su rup-
tura con el derecho y con el contrato social. 
Así se expondrá el concepto de la educación po-
pular desde la pedagogía, delimitada como “el co-
nocimiento y el saber desde una concepción pro-
blematizadora, que tiene como referente la lectura 
de la realidad desde diversas ópticas que tratan de 
comprender y actuar sobre la complejidad de la 
misma” (Euscátegui, 2015, p. 82). Parafraseando 
otra consideración de estos autores, la pedagogía 
posibilita la creación de una sociedad participativa, 
dialógica mediante la práctica de un trabajo ético 
generalizado, el cual constituye la construcción de 
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
74
un nuevo sujeto, posibilitando el reconocimiento 
de su identidad y su compromiso frente a la trans-
formación de la realidad. Pero ¿a qué viene esto? 
Resulta preocupante que en un contexto como el 
colombiano se esté viviendo situaciones en la Cár-
cel Nacional La Modelo, la cual está ubicada en 
la localidad de Puente Aranda y es descrita por el 
mismo Inpec de este modo: 
Su construcción se inició en el año de 1957 
(establecimiento de primera generación) y se 
construyó con el propósito de suplir la deficien-
cia que ofrecía el panóptico de Cundinamar-
ca, para albergar los llamados presos políticos 
y aumentar los cupos para futuros reclusos. La 
estructura tenía capacidad para 720 internos y 
se abrió en 1960. Por ser una estructura antigua 
(establecimiento de primera generación), en la 
actualidad presenta un colapso estructural, hi-
drosanitario y eléctrico, debido a la sobrepobla-
ción existente y las impropias instalaciones que 
no permiten albergar a la cantidad de reclusos 
con los que cuenta, impidiendo que se cumplan 
las condiciones mínimas que hace referencia el 
Código Nacional Penitenciario y Carcelario. 
(Inpec, 2014)
Sumado a esto, las personas que ahí residen, en vez 
de obtener condiciones favorables a su resocializa-
ción, tienen, en gran medida, el viento en contra. 
La razón de plantear la educación popular en un 
escenario tan singular como el que estamos nom-
brando reside, claramente, en un fortalecimiento 
de la salud anímica del recluso en contraposición a 
las condiciones físicas que percibe. 
Se considera que una persona cuya autoestima 
es afectada constantemente por el medio en que 
vive, con dificultad logrará modificar su carácter 
para una resocialización; pues si lo hace, lo hará 
con miras a una sobrevivencia.  Si es cierto que 
la educación popular, por medio de concepciones 
problematizadoras, posibilita la creación de nue-
vos sujetos, es indudable que concuerda con los 
presupuestos bajo los cuales fueron creados las 
prisiones: transformar individuos. 
El trabajador social tiene la tarea de responder a 
las problemáticas de diversas realidades, generan-
do espacios de resocialización efectivos donde se 
trabaje de forma adecuada para garantizar la se-
guridad de la ciudadanía y la buena gestión de la 
justicia, donde la investigación social y educativa 
tenga como trabajo construir de forma científica e 
histórica los cambios sociales.
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El Sistema de Responsabilidad Penal para Adolescente (SRPA) de Colombia se encuentra en 
un momento de reinvención, con la promulgación de protocolos, lineamientos y resoluciones 
entre los que destacamos el Decreto 2383 de 2015, por el que se reglamenta la prestación del 
servicio educativo a los menores insertos en este sistema. Específicamente describiremos la 
realidad de la estructura del SRPA en el distrito de Barranquilla (Colombia). Analizamos los 
avances normativos y el propósito –reflejado en el citado decreto- de que el SRPA siempre irá 
en conformidad con el respeto por los derechos humanos, la resolución pacífica de conflictos, 
el desarrollo de competencias ciudadanas y orientado a un resultado restaurativo como parte 
del proceso pedagógico. 
En este sentido, se necesitan de acciones que persigan la reducción de los índices de violencia 
en la vida y entornos de estos jóvenes en vista de evitar los procesos de reincidencia. En Co-
lombia desde 2015 se ha instaurado la Cátedra de la Paz (Ley 1732 y Decreto 1038), y ancla-
do a ella impera en el panorama educativo la intencionalidad de trabajar por la construcción 
de una educación para la paz. Por ello, planteamos el interrogante de cómo, desde el servicio 
educativo del SRPA, se puede acoger dichas perspectivas de trabajo educativo entendiéndose 
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como una propuesta educativa y social necesaria 
en ese periodo restaurador y pedagógico de los 
adolescentes. 
Introducción
En esta ponencia tratamos de hacer un recorrido 
sobre las diferentes regulaciones que afectan a la 
situación de los menores insertos en el Sistema de 
Responsabilidad Penal Adolescente, así como dar 
cuenta del proceso de implementación de deter-
minadas acciones en este contexto desde la expe-
riencia vivida por los responsables de diferentes 
entidades en Barranquilla y la región Atlántico de 
Colombia.
En Colombia rige el Sistema de Responsabili-
dad Penal para Adolescentes (al que nos referi-
remos con las siglas SRPA en adelante), el cual es 
un conjunto de normas, actividades, instituciones 
y personas que trabajan en equipo para investigar 
y decidir las acciones por seguir con los adoles-
centes de 14 a 18 años que han cometido alguna 
infracción (Torres y Rojas, 2013). Las medidas de 
este tipo están orientadas por finalidades y prin-
cipios educativos, rehabilitadores y protectores y 
se conciben como una última opción tras agotar 
otros procedimientos de tratamiento con menores 
de edad. 
Este trabajo surge de una serie de encuentros que 
se están llevando a cabo entre las diferentes en-
tidades que están trabajando directamente en la 
ejecución y estructuración del Sistema de Res-
ponsabilidad Penal Adolescente del distrito de 
Barranquilla (Colombia). Dichas entidades han 
venido realizando esfuerzos por dar respuesta a 
las exigencias que desde instancias legislativas y 
gubernamentales se han venido promulgando; no 
obstante, es en este momento cuando realmente 
han empezado las tareas de coordinación entre los 
diferentes entes. 
Así mismo, de una serie de sesiones de trabajo en 
las que han estado presentes la sección del Sistema 
de Bienestar Familiar encargado de los menores 
en conflicto con la ley,  la persona encargada del 
Ministerio de Educación, el equipo de la Secretaría 
Distrital de Educación de Barranquilla y mi per-
sona, en calidad de observadora y asesora para la 
estructuración de un trabajo posterior de evalua-
ción de los procesos que se están produciendo, así 
como de propuestas de mejora y de análisis de las 
necesidades y posibilidades que ofrece el contexto 
de responsabilidad penal adolescente en Colombia.
Los menores en conflicto con la ley 
Las Reglas de Beijing de 1985 aprobadas por la 
Asamblea General de Naciones Unidas establecen 
las Reglas Mínimas uniformes para la Administra-
ción de la Justicia de Menores; en ellas se percibe 
el objetivo de la justicia de menores como aquella 
que se centra en el bienestar del menor y que ga-
rantiza cualquier respuesta debe basarse, además 
de en la gravedad del delito, en las circunstancias 
personales de las personas.
La concepción de causas estructurales que desenca-
denan los actos delictivos presenta estrecha relación 
con la resocialización de los jóvenes en conflicto 
con la ley (Nieto, 2005, p. 48). Los menores en con-
flicto con la ley se suelen caracterizar por mostrarse 
bastante vulnerables psicológicamente, carecen de 
límites claros y no respetan normas de conducta vi-
gentes ni pautas educativas (Nieto, 2005). Existen 
estudios que corroboran esa situación de vulnera-
bilidad previa de los menores que acaban infrin-
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giendo la ley. En los resultados de Vilariño, Amado 
y Alves (2013) los menores infractores estudiados 
presentan menos competencia y destrezas sociales 
que los normativos, lo que parece traducirse en una 
vulnerabilidad más elevada a llevar a cabo compor-
tamientos delictivos.
El SRPA en Colombia
El SRPA, tal y como se concibe actualmente, es 
fruto de una reformulación del concepto propio 
de los menores que han cometido infracciones. Es 
decir, en Colombia se ha producido un giro so-
bre cómo se entiende la situación de los meno-
res pasando de un enfoque que los percibía como 
menores delincuentes a menores en conflicto so-
cial. Desde que se expidió el Código de Infancia 
y Adolescencia (Ley 1098 de 2006), en Colombia 
se ha pretendido alcanzar la meta de crear un cor-
pus de derechos de los menores equiparable a la 
Convención de los Derechos del Niño de 1989 y 
alcanzar los estándares internacionales en materia 
de justicia juvenil. Este Código desde su propia es-
tructura manifiesta su interés de enfatizar sobre la 
situación de los menores en conflicto social, ya que 
dedica todo un libro (Libro II) a tratar el SRPA. 
La caracterización que se puede hacer del Sistema 
de Responsabilidad Penal para Adolescentes pone 
en evidencia una problemática relacionada con la 
situación particular de los adolescentes infracto-
res y su marcada vulnerabilidad, con escasas con-
diciones económicas, muy poco acceso al sistema 
educativo, muchas veces con problemáticas rela-
cionadas con violencia intrafamiliar y consumo de 
sustancias psicoactivas. Para la justicia penal co-
lombiana los jóvenes no son responsables de sus 
actos y requieren, por tanto, un tratamiento espe-
cial (Martínez y del Pozo, 2016, p. 111).
Es importante resaltar que si bien la Convención 
sobre Derechos del Niño, así como el Código de 
Infancia y Adolescencia, hablan de adolescentes, 
que son aquellos quienes tienen entre 12 y 18 
años, se tiene consideración especial con los me-
nores que han cometido infracciones, siendo res-
ponsables ante la ley solo a partir de la edad de 14 
años (artículo 139 de la Ley 1068). También que 
entre las sanciones establecidas existen algunas 
que establecen medidas de privación de libertad 
y otras que no. Entre las que no conllevan priva-
ción de libertad están la amonestación, las reglas 
de conducta, la prestación de servicios sociales a 
la comunidad, libertad vigilada y la inserción a un 
centro de tipo semicerrado.
Al ser la Convención de los Derechos del Niño 
la directriz que atraviesa toda la concepción del 
SRPA, se manifiesta explícitamente que el princi-
pio de Protección Integral será el que prevalezca, 
ante todo. En la Ley 1098 se explica que 
Se entiende por protección integral de los ni-
ños, niñas y adolescentes el reconocimiento 
como sujetos de derechos, la garantía y cum-
plimiento de los mismos, la prevención de su 
amenaza o vulneración y la seguridad de su 
restablecimiento inmediato en desarrollo del 
principio del interés superior. La protección 
integral se materializa en el conjunto de po-
líticas, planes, programas y acciones que se 
ejecuten en los ámbitos nacional, departa-
mental, distrital y municipal con la corres-
pondiente asignación de recursos financieros, 
físicos y humanos. (Art. 7) 
Esta protección integral conlleva que desde el 
SRPA se asegure un proceso que es el de la restau-
ración de derechos del adolescente. 
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El SRPA tiene un carácter sistémico, diverso y 
abierto, es decir, en él intervienen varias ramas del 
poder público, así como diversos sectores, enti-
dades e instituciones, además de que se establece 
la implicación de familias, comunidades y socie-
dad, es el sentido de corresponsabilidad. Es más, 
se establecen también que existen unos procesos 
de retroalimentación y procesos de articulación en 
las actuaciones de las diferentes entidades que lo 
integran, primando el papel que juega el Sistema 
Nacional de Bienestar Familiar (Instituto Colom-
biano de Bienestar Familiar y Departamento Na-
cional de Planeación, 2013). 
Dentro del sistema existen equipos especializa-
dos destinados a la atención de los menores, en-
tre quienes están: la Policía de Infancia y Ado-
lescencia, la Unidad de Fiscalía para Infancia y 
Adolescencia, la Defensoría Pública, la Judicatura, 
el ICBF y otros entes especializados. Pero a pesar 
de la naturaleza descrita de esa intersección entre 
las diferentes entidades, existe una situación real 
que valora que se traduce en que cada institución 
está cumpliendo con la parte que le compete, pero 
no hay un trabajo interinstitucional real y eficaz 
(Martínez, 2012).
Queremos destacar una idea puesta sobre la mesa 
por los autores Martínez y Del Pozo (2016, p. 
118). El SRPA es un sistema con buenos funda-
mentos, pero presenta vacíos y dificultades en el 
momento de su puesta en marcha y optimización, 
como por ejemplo: ausencia de un ente rector, falta 
de verdaderos procesos de capacitación, ausencia 
de políticas públicas de prevención. 
A ello nosotras, desde nuestra óptica y experiencia 
en Barranquilla, añadimos que faltan reales proce-
sos de acompañamiento, sobre todo si hablamos 
del momento en el que estos menores se reincor-
poran a la vida exterior sin medidas. Una de las 
críticas más fuertes que se está haciendo desde 
los profesionales encargados de trabajar con estos 
menores es que no se han establecidos unas medi-
das de acompañamiento que perduren cuando los 
menores terminan de cumplir sus sanciones. En 
este sentido, podría reflejarse este hecho en el dato 
de que en la costa Atlántica hay un 14 % de rein-
cidencia (según datos de trabajo manejados por el 
ICBF en su sección distrital de Barranquilla).
Para finalizar este recorrido sobre algunas carac-
terísticas del SRPA se establece el carácter peda-
gógico, específico, especializado y diferenciado 
que debe tener el sistema, en concordancia con lo 
dispuesto por la Ley 1098 de 2006. Ese compo-
nente pedagógico no se centra exclusivamente en 
la implementación de un sistema educativo, sino 
que busca que todos los procedimientos y medidas 
formen parte de esa acción formativa en pro de 
la protección integral del menor, de sus derechos 
y del ejercicio de estos (Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar y Departamento Nacional de 
Planeación, 2013). 
Tanto la finalidad educativa como la protectora, 
conjuntamente con la restaurativa, tienen una na-
turaleza absoluta y equivalente, que debe ser ob-
jeto de armonización. Esto significa que el pro-
pósito de la educación no puede ser en sí mismo 
restaurativo, y tampoco lo restaurativo debe ser en 
sí mismo protector y educativo. Esta postura ex-
plicitada en la normativa y regulaciones del SRPA 
en Colombia encaja con la concepción de los en-
tornos de rehabilitación social desde enfoques so-
cioeducativos que desarrollaremos al final de este 
trabajo.
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El Decreto 2383 de 2015 por el que 
se reglamenta la prestación del 
servicio educativo a los menores 
insertos en este sistema
A continuación, realizaremos una descripción de 
los puntos más relevantes del Decreto 2383 de 
2015, por el cual se reglamenta la prestación del 
servicio educativo del SRPA. Una vez más se utiliza 
como referente el Código de Infancia y Adoles-
cencia y ejecuta la disposición que establece que 
las sanciones para adolescentes deben tener un ca-
rácter protector, educativo y restaurativo. 
En el Decreto 2383 de 2015 se concibe el derecho 
a la educación para los menores en el SRPA espe-
cíficamente como un derecho fundamental inhe-
rente al ser humano. La garantía y el respeto del 
derecho a la educación deben ser el punto central 
del cual se deriven el ejercicio y la efectividad de 
los demás derechos fundamentales, indispensables 
para la construcción de un proyecto de vida digno 
(Ministerio de Educación Nacional, 2015). Todo 
el SRPA, y especialmente el servicio educativo, es-
tán regidos por los principios rectores de inclusión 
social y educativa, la corresponsabilidad y la igual-
dad y no discriminación.
Se especifica que la responsabilidad de imple-
mentar un sistema educativo es de las entidades 
territoriales certificadas y deben ser procesos que 
aseguren las condiciones de equidad, eficiencia y 
calidad. No obstante, también se establece que de-
ben existir unos procesos de coordinación con el 
ICBF de cara a la vinculación y/o continuidad de 
los menores en el sistema educativo, pero siem-
pre respondiendo a las características propias del 
SRPA y su fin restaurativo y la reorientación de sus 
proyectos de vida, así como la contribución a la no 
reincidencia; así como implementar modelos y es-
trategias pedagógicas pertinentes que garanticen 
el desarrollo de competencias básicas y ciudadanas 
de los menores. 
Este decreto expone que el propósito y caracterís-
ticas del servicio educativo en el marco del SRPA 
están en el marco del respeto por los derechos hu-
manos, la resolución pacífica de conflictos, el de-
sarrollo de competencias ciudadanas, y orientados 
a un resultado restaurativo como parte del proceso 
pedagógico. El concepto de resultado restaurativo 
se entiende como un acuerdo alcanzado después 
de un proceso restaurativo. Tal resultado corres-
ponde a una respuesta o un programa que repara, 
restituye y sirve a la comunidad, de manera que 
cumpla con las necesidades individuales y colecti-
vas y las responsabilidades de las partes. 
Como ya hemos especificado, existen medidas 
para menores que conllevan la privación de liber-
tad y otras medidas distintas. En el segundo caso 
se fijan una serie de procedimientos para asegu-
rar que ese menor continúe inserto en el sistema 
educativo ordinario en el cual estaba o asegurarle 
un cupo en una institución educativa oficial. En 
el caso de menores con medidas de privación de 
libertad, serán atendidos por un servicio educativo 
propio de los centros en los que estén internos/as. 
Igualmente se tiene en consideración los casos de 
menores en situación de extraedad, para quienes se 
prevén modelos educativos flexibles. Se establece 
diversas modalidades de atención educativa: pre-
sencial, semipresencial y virtual.
El servicio educativo debe constar de un Proyecto 
Pedagógico Institucional (al que nos referiremos 
como PEI a partir de ahora). Dentro del compo-
nente pedagógico del PEI deben figurar lo siguien-
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te: componente misional, componente adminis-
trativo, componente pedagógico y componente 
comunitario. 
En el componente pedagógico se desarrollan los 
principios que sustentan la educación para esta po-
blación, profundizando en los siguientes temas de 
los planes de área y proyectos transversales: educa-
ción para ejercicio de la democracia, uso creativo 
del tiempo libre, aprovechamiento y conservación 
del ambiente y formación en valores humanos. 
En el modelo educativo que se establezca debe ser 
entendido como una necesidad que pueda dar res-
puesta a la creación de alternativas sociales para 
inclusión y permanencia de los adolescentes y jó-
venes vinculados al SRPA en el sistema educativo; 
para lo cual es necesario fortalecer un modelo edu-
cativo desde la integralidad con las corrientes de la 
pedagogía moderna, el paradigma de la inclusión 
y la dignidad humana, en una tarea humanizadora 
que edifica a un sujeto crítico, creador y transfor-
mador que se responsabiliza de forma orgánica en 
el mundo social. 
También tiene un componente comunitario cuyo 
fin es que se incluyan estrategias para articular la 
IE con las expresiones culturales locales y regio-
nales. Las gestiones en este componente estarán 
dirigidas a poner en el contexto de la realidad los 
resultados restaurativos y de aprendizaje del ado-
lescente o joven de acuerdo con sus habilidades. 
Además del PEI existe otro instrumento rector 
del servicio educativo del SRPA. Es el Proyecto 
Educativo del Estudiante (al que nos referire-
mos como PEE a partir de ahora). El PEE tiene 
un carácter individual, propio del estudiante, y se 
orienta a identificar y valorar las necesidades cul-
turales y educativas de la población del SRPA a la 
que se le debe garantizar el derecho efectivo de la 
educación. Dichas necesidades se manifiestan en 
el contexto social y cultural con el que interactúa 
el estudiante. 
El PEE se diseña desde la identificación de nece-
sidades del adolescente, en contexto con su fami-
lia y su medio, y trazando unos objetivos, que se-
rán alcanzados mediante un proceso educativo con 
acompañamiento y asesoría institucional por parte 
de los docentes. Tiene su sentido es esa la concep-
ción de la educación como una dimensión de cam-
bio del ser humano que ya hemos mencionado. 
En concordancia con el enfoque restaurativo, el 
PEE debe contemplar como uno de sus mecanis-
mos las estrategias comunicativas para que el ado-
lescente aprenda a reconocer su responsabilidad 
por el daño causado. Un propósito mayor del PEE 
de un adolescente vinculado al SRPA será buscar 
a mediano plazo recomponer las relaciones per-
sonales, sociales y afectivas que se han roto como 
consecuencia del delito; esto en pro de la recons-
trucción social y familiar que se ha visto afectada. 
El SRPA en Barranquilla 
El distrito de la ciudad de Barranquilla, a través 
del Consejo de Política Social, atendiendo a los 
requerimientos nacionales, y específicamente del 
Ministerio de Educación Nacional, ha establecido 
una mesa de trabajo denominada Sistema de Res-
ponsabilidad Penal para Adolescentes, en la que 
toda las secretarias distritales exponen el compro-
miso y funciones que deben tener con los Centros 
de Atención Especializada (CAE) y Centros de 
Internamiento Preventivo (CIP) dando respues-
ta al restablecimiento de derecho de los jóvenes 
que se encuentran en estos centros y están bajo la 
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protección del Instituto Colombiano de Bienestar 
Familiar.
Actualmente el distrito de Barranquilla cuenta con 
un CIP y dos CAE, donde la Secretaría Distrital 
de Educación viene brindando el restablecimien-
to del derecho a la educación a los jóvenes que se 
encuentran bajo esta protección mediante la pres-
tación del servicio educativo a estos tres centros de 
rehabilitación, a través de instituciones educativas 
distritales, entre las cuales están organizadas de las 
siguientes maneras:
La Institución Educativa Distrital (IED a partir 
de este momento) para el Desarrollo Humano 
María Cano, se encuentra atendiendo los centros:
  Centro de Rehabilitación El Oasis
  La Luz de Esperanza
La IED La Concepción atiende específicamente 
el centro  
  Mi Refugio
El servicio educativo se viene emprendiendo con 
la población del Sistema de Responsabilidad Penal 
a partir de 2010, pero a partir de este año se está 
revisando el servicio educativo a la luz del Decreto 
2383 de 2015 y los lineamientos para prestar el 
servicio educativo en las entidades certificadas.
Las instituciones prestan el servicio educativo en-
viando sus docentes nombrados a los CIP y CAE, 
en donde se cumple un horario establecido, de 
acuerdo con la ley de educación, de cinco o seis 
horas diarias de clase, las cuales se estructura te-
niendo en cuenta las siguientes áreas: matemáti-
cas, ciencias naturales, ciencias sociales, educación 
artística y cultural, educación ética y en valores 
humanos, educación física, recreación y deportes y 
lengua castellana e idiomas extranjeros. 
La asignación de los docentes depende de la cober-
tura que presenta cada centro; esto se analiza a tra-
vés del Sistema Integrado de Matrícula (SIMAT), 
el cual es una herramienta que permite organizar 
y controlar el proceso de  matrícula  en todas sus 
etapas, así como tener una fuente de información 
confiable y disponible para la toma de decisiones. 
Este sistema permite caracterizar a cada joven y 
guardar su historial académico. A continuación, 
se detalla la relación de docentes que nombrados 
para atender a los jóvenes: 
Tabla 1. Dotación de personal para el servicio educativo 









IED para el Desarrollo 
Humano María Cano
Centro de 
Rehabilitación El Oasis 1 docente 5 docentes 1 coordinador
IED para el Desarrollo 
Humano María Cano La Luz de Esperanza 1 docente 5 docentes 1 coordinador
IED La Concepción Mi Refugio 2 docentes 8 docentes 1 coordinador
Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la Mesa de Trabajo del SRAP para el Distrito de Barranquilla.
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Para organizar los jóvenes en el grado académi-
co, la institución educativa solicita al operador del 
centro y a los padres de familia el certificado del 
último grado cursado y aprobado.  Los adolescen-
tes que por diversas situaciones no presentan sus 
certificados, la institución le aplica el examen úni-
co, el cual consiste en aplicarle un examen titulado 
“examen único”, que reúne los contenidos de todas 
las áreas de acuerdo con el grado que según el jo-
ven iría; el no aprobar el examen se le aplica el del 
grado inferior, hasta mirar llegar al grado que está 
apto para ingresar. Estos exámenes son evaluados 
por el mismo equipo de docentes que prestan sus 
servicios en el centro.
Por otro lado, el sistema evaluativo que se lleva a 
cabo en los centros es el mismo que implementa la 
institución, ya sea IED para el Desarrollo Huma-
no María Cano o la IED La Concepción; en éste 
caso las dos instituciones educativas cuentan con 
cuatro periodos académicos, es decir, que los ado-
lescentes reciben por parte de la institución cuatro 
informes académico, en los que se expone el des-
empeño que ha tenido cada uno d los jóvenes en el 
proceso educativo. Los informes son entregados a 
los padres de familia, al operador del centro y a los 
jóvenes; cabe a aclarar que estos informes reposan 
en la sede principal de la institución educativa. 
En este momento la oferta del servicio educativo 
se hace a través de los modelos flexibles en básica 
primaria, básica secundaria y media, por medio de 
la implementación de las metodologías de Brújula 
y Grupos Juveniles Creativos. Bajo esta metodolo-
gía se atienden en los tres centros un total de 141 
jóvenes, distribuidos de la siguiente forma:
Tabla 2. Distribución de estudiantes en cada nivel educativos 









IED para el Desarrollo 
Humano María Cano
Centro de 
Rehabilitación El Oasis 6 42 48
IED para el Desarrollo 
Humano María Cano La Luz de Esperanza 15 41 56
IED la Concepción Mi Refugio 10 27 37
TOTAL 31 110 141
Fuente: elaboración propia a partir de los datos de la Mesa de Trabajo del SRAP para el distrito de Barranquilla.
Reflexiones finales  
Los adolescentes y jóvenes en conflicto con la 
ley penal son sujetos de derechos sobre los cuales 
deberán articularse todas las entidades pertene-
cientes al SRPA. En este sentido, los adolescentes 
se perfilan, no como un actor más, sino como el 
centro alrededor del cual deben girar y articularse 
todas las instituciones. Las instituciones han visto 
limitadas la viabilidad de sus competencias, de sus 
propuestas y de sus intenciones sobre la articula-
ción entre las diferentes entidades, ya que no se 
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han concretado esos espacios de trabajo conjunto 
y un ente director que se encargue de darle forma 
y supervisar las diferentes acciones. 
La autora Nieto (2005) dice textualmente:
Trabajar en la resocialización de menores 
infractores requiere analizar factores estruc-
turales y de significado de su conducta en el 
contexto en que se encuentran inmersos es-
tos menores o los jóvenes algo más mayores, 
siendo fundamental la estrecha cooperación 
de la familia en este trabajo con los meno-
res; cooperación que no siempre es posible 
por las características estructurales de la fa-
milia o por estar la propia familia también 
en conflicto con la ley. Son equipos técnicos 
interdisciplinares los encargados de llevar a 
cabo en la práctica esa mediación. Lo que re-
sulta insuficiente es atenerse sólo a factores 
individuales de la personalidad para reducir 
la conducta desviada a patología clínica. El 
conocimiento del contexto social de interac-
ción del menor es, pues, fundamental para 
operar. (p. 193)
En este sentido vemos en el Decreto 2385 de 
2015 que el componente pedagógico que ayuda a 
establecer los proyectos de vida de los estudiantes 
aparece desvinculado del componente comunita-
rio, que es el que se encarga de lo relacionado con 
el entorno de los menores. 
Además, dicho decreto y sus lineamientos parecen 
no tener en consideración la caracterización de los 
menores y de sus trayectorias de vida, ya que el 
servicio educativo que se implementa –a pesar de 
que inicialmente se considera que tendrá en cuenta 
las consideraciones propias del SRPA y del estable-
cimiento de la inclusión como eje rector- parece 
carecer de perspectiva temporal y realmente con-
siderar la situación de exclusión educativa y social 
que han padecido anteriormente estos menores. 
Realmente, si observamos el currículo que se está 
implementando en los centros del distrito de Ba-
rranquilla se echan en falta propuestas curricu-
lares que tengan en cuenta enfoques pertinentes 
para contextos de encierro, de exclusión social, de 
conflicto y riesgo. Un enfoque válido que debe-
ría considerarse como eje vertebrador del sistema 
educativo del SRPA sería los enfoques socioeduca-
tivos para la paz. Bien es cierto que el Ministerio 
Nacional de Educación ha acogido estos enfoques 
para las escuelas ordinarias, cuyo hito principal es 
la creación de la Cátedra Paz. No obstante, esto no 
ha permeado ni se ha puesto en funcionamiento 
en los espacios educativos del SRPA.
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Resumen
A partir de la Investigación Acción Participativa (IAP) surge el criterio de participación como 
forma para la indagación sobre “cómo es la formación del Capital Social y el Afrontamiento 
Familiar en individuos desmovilizados”. Esta investigación se realizó con el fin de conocer 
cuáles son las estrategias de afrontamiento y cómo es el capital social, integración que desde 
el enfoque cualitativo se obtiene en el análisis de estas variables en una población de desvin-
culados del conflicto armado en Colombia del ex grupo paramilitar Autodefensas Unidas 
de Colombia de los bloques “Elmer Cárdenas”, “Central Bolívar” y “Resistencia Tayrona. Se 
trabajó con una muestra aleatoria de 20 individuos desvinculados ubicados en un Estableci-
miento Carcelario de Justicia y Paz (ECJYP) de la ciudad de Barranquilla; esto por medio 
de la técnica de análisis de contenido (AC). Dando como principal conclusión que la obten-
ción de apoyo, la movilización familiar y la reestructuración son las principales estrategias de 
afrontamiento en el proceso de desmovilización 
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Introducción 
En Colombia la guerra tiene 
un origen histórico que se amalgama y ac-
tualiza por las condiciones estructurales so-
ciopolíticas que se han sostenido debido a las 
características de las relaciones excluyentes 
que las élites sociales, políticas y económicas, 
han establecido con el resto de la sociedad 
y la insurgencia. (Del Río, García, Silva y 
López-López, 2012, p. 150) 
En la década de los años 80 se identifica en el 
país una mentalidad guerrerista y el uso de la vio-
lencia como único recurso en contra del Estado; 
incrementándose así en los años 90 la aparición 
de diversos hechos violentos, como las masacres, 
toma de poblaciones, desplazamiento, secuestros, 
las llamadas “pescas milagrosas”, los asesinatos de 
líderes políticos, actos terroristas y de limpieza 
social, además del maltrato infantil, la violencia 
doméstica y aumento de la desconfianza y de la 
desesperanza en todos los rincones de la nación 
(Palacio, Sánchez y Valencia, 2002). 
La Costa Caribe colombiana no escapó a esta 
problemática, ya que a través del tiempo ha sido 
el epicentro de múltiples procesos armamentis-
tas que hoy día dejan como herencia un número 
elevado de desmovilizados desarrollando procesos 
de re-estructuración social con sus peculiaridades 
y características únicas asociadas a sus cualidades 
psicológicas.
En Colombia, el 70 % de la población desmovi-
lizada se concentra en 60 municipios y en éstos 
persiste preocupación frente a temas de seguridad 
y convivencia, lo cual exige contar con diferentes 
Programas y Estrategias de Reinserción Social 
(Departamento Nacional de Planeación, 2009). 
La desmovilización en Colombia combina, en 
cierto modo, lo colectivo con las motivaciones de 
la salida individual, reflejada en deserciones de 
hasta 10 o 12 guerrilleros que, en todo caso, no 
implica el fin de la organización. 
Según el Observatorio de Paz y Conflicto de la 
Universidad Nacional, el máximo nivel desmovi-
lizaciones en Colombia se produjo entre 2007 y 
2008; coincidente con las grandes ofensivas mili-
tares del Estado, especialmente contra las FARC 
(Fuerzas Armadas Revolucionaras de Colombia), 
ya que en esos años cayeron dirigentes históricos 
de esa guerrilla. Según estos datos, en el año 2008 
se desmovilizaron un total de 3461 guerrilleros y, 
en 2007, 3037, precedidos por 1990 desmoviliza-
ciones en 2006. 
En 2009, sin embargo, después la curva descendió 
a 2.638. Por grupo, el 82 % de las desmovilizacio-
nes correspondieron a las FARC, el 16 % al ELN 
y el 2 % a las disidencias del EPL, ERG y ERP 
(Observatorio de Paz y Conflicto de la Universi-
dad Nacional, 2016). 
El objetivo de esta reflexión consistió en identificar 
en los desvinculados las características que inciden 
en la conformación del capital social y sus recursos 
de afrontamiento, el cual son conceptos que están 
inmersos en las relaciones sociales, mediante los 
cuales se pueden generar redes que posibiliten la 
acción colectiva en busca de dar soluciones a pro-
blemas comunes (Putnam, 1993; Durston, 2002). 
El capital social y sus recursos, como la confianza, 
reciprocidad, cooperación y solidaridad, posibili-
tan el desarrollo de las relaciones interpersonales, 
sociales e institucionales. En ese sentido, el capital 
social es el contenido de ciertas relaciones y es-
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tructuras sociales que facilitan la acción colectiva y 
la resiliencia como construcción de Tejido Social. 
Bourdieu (1985) define el capital social como “el 
agregado de los recursos reales o potenciales que 
se vinculan con la posesión de una red duradera 
de relaciones más o menos institucionalizadas de 
conocimiento o reconocimiento mutuo” (p. 248).  
Desde la perspectiva de este autor, el capital social 
constituye un medio a través del cual es posible ac-
ceder a otros tipos de capital y, en última instancia, 
los resultados de la posesión de capital social se 
reducen a la posesión de capital económico (Forni, 
Siles y Barreiro, 2004, p. 2). 
Metodología 
Se desarrolló una investigación con enfoque cuali-
tativo con el fin de conocer el significado de cómo 
es la formación del capital social y el afrontamien-
to familiar en individuos desmovilizados en una 
población de desvinculados del conflicto armado 
en Colombia. 
Técnica
Se utilizó el análisis de contenido (AC) como téc-
nica de análisis; este es una técnica de interpreta-
ción de textos, ya sean escritos, grabados, etc., en el 
que pueden existir toda clase de registros de datos, 
trascripción de entrevistas, discursos, documentos, 
videos, etc. Un contenido leído e interpretado ade-
cuadamente abre las puertas al conocimiento de 
diversos aspectos y fenómenos de la vida social.
Participantes
Se realizó con una muestra de 20 internos del pa-
sillo 8 del Establecimiento Carcelario Justicia y 
Paz (ECJYP) de la ciudad de Barranquilla, todos 
hombres en edades de 30 a 45 años, de los bloques 
“Elmer Cárdenas”, “Central Bolívar” y “Resisten-
cia Tayrona”. 
Resultados
En el análisis de las estrategias de afrontamien-
to utilizadas para la reconstrucción del entorno y 
calidad de vida tenemos que la obtención de apo-
yo, la movilización familiar y la reestructuración 
aparecen como pilares en el proceso. Estas dimen-
siones apuntan a la capacidad de cada individuo 
de ocuparse de su familia o nueva familia (familia 
reconstituida) con el fin de dar atención y apoyo. 
La habilidad familiar es utilizada como medio de 
búsqueda de recursos en la comunidad, como un 
proceso de adaptación y a manera de generar pro-
cesos de aceptación del otro, así como se redefinen 
los eventos estresantes con el fin de hacerlos ma-
nejable y solucionables.
Se evidencia que a pesar del sufrimiento, por 
ejemplo en los campesinos, algunos presentaron 
resistencias múltiples y diversas, como expresión 
de respuesta activa y estrategia para re-tejer el te-
jido social que se fracturó a causa de la experiencia 
traumática. Esto demuestra que la resistencia es 
una categoría potente para el campo de la salud 
mental, toda vez que resalta la creatividad y la ca-
pacidad de transformación de las personas. 
Amar y Alcalá (2001), acorde con los resultados 
de la extensa experiencia de los estudios del Gru-
po de Investigación en Desarrollo Humano de 
la Universidad del Norte de Barranquilla (Co-
lombia), consideran que la calidad de vida es un 
concepto que se ha determinado históricamente 
partiendo de las necesidades e intereses de la co-
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munidad y apuntando hacia el proyecto de vida de 
los individuos de acuerdo con la realidad personal 
en la que están inmersos y con base en la partici-
pación de todos los actores sociales. Apuntando 
al reconocimiento de los factores socioculturales y 
de los componentes personales (proyecto de vida, 
planes, metas individuales) sobre el desarrollo de 
la calidad de vida, entendiendo la misma como un 
concepto integralmente construido en el plano so-
cial de hecho. 
Asimismo, Amar y Abello (2008) sugieren que 
nada de lo humano está escrito por fuera de la 
socialización, humanización y culturización del 
individuo y que estos procesos son el pilar más 
fuerte de crecimiento y desarrollo humano. Lo 
anterior, se puede tomar como base a la transición 
de un desmovilizado a partir de su humanización 
a la resocialización civil y sus redes personales, con 
el fin de facilitar el proceso de reintegración social, 
el cual se presenta como factor indispensable para 
la construcción de un escenario de postconflicto 
en Colombia. 
Conclusiones 
Actualmente Colombia se encuentra en un con-
texto sociohistórico coyuntural que tiene diferen-
tes aristas y perspectivas analíticas, en las cuales 
se pretende comprender la disyuntiva entre la 
construcción de un país bajo la cultura de la paz 
y la resolución del conflicto mediante la vía de la 
confrontación. Esta coyuntura desde los inicios 
de 2015 se constituye en una posibilidad cada vez 
más cercana; lo cual demanda acciones encamina-
das a la consolidación de una serie de estrategias 
para el posconflicto, que impliquen, entre muchos 
otros aspectos, la inclusión social, participación y 
restablecimiento de la confianza interpersonal y 
social de todos aquellos que de diversas formas es-
tuvieron en medio del conflicto (Amarís, Blanco y 
Cardozo, 2016). 
Bourdieu (1985) expone que el capital social en 
el que se centran los beneficios que tienen los in-
dividuos a la hora de participar en determinados 
grupos y cómo se relacionan dentro de estos, se da 
gracias a que los actores de los grupos puedan ob-
tener acceso directo a recursos económicos, incre-
mentar su capital cultural gracias a los contactos 
con expertos o individuos refinados, o de manera 
alternativa, asociarse a instituciones que otorgan 
credenciales valoradas y así mejorar su calidad 
de vida. Asimismo, se evidenció que situaciones 
vivenciales de los desmovilizados, tales como: 
“Cuántas veces no denuncie que me estaban va-
cunando y nadie hizo nada por mí” (relato desmo-
vilizado). Son situaciones que llevan a determinar 
que los  factores de riesgo de estos individuos los 
motivaron a incursionar en las filas de los grupos 
armados al margen de la ley. 
Es así, como el periodo de posconflicto favorece 
en el proceso de la calidad de vida de los indi-
viduos que hacen parte de este, puesto que hace 
referencia al bienestar humano, económico y so-
cial; lo cual  implica una observación de los de-
rechos humanos y propiciar las condiciones para 
su realización; además, la concepción de capital 
social y afrontamiento familiar como bienestar 
humano, económico y social son aspectos que fa-
vorecen el desarrollo de mecanismos efectivos que 
pueden conducir a la resolución de conflictos, a la 
construcción de marcos normativos de ley y a la 
reintegración adecuada de los desvinculados a la 
sociedad civil.
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Resumen
Los ejercicios de construcción de paz y paces se dan en los espacios cotidianos por los cuales 
se transita todos los días. En el reconocimiento de ese tránsito, de ese camino, de esas entra-
das y salidas que emergen en la construcción de paz y de las paces se desarrolla  este escrito 
académico  que pretende dar a conocer avances del recorrido investigativo que se  adelanta 
sobre las representaciones sociales que se  construyen sobre  paz y  paces como una acción 
cotidiana, en  espacios de interacción social, donde el lenguaje  fortalece esta representación 
a partir de lo vivido; resaltando la necesidad de reconocer los escenarios de reconciliación en 
los que intervienen las personas en proceso de reintegración social que pertenecieron a  gru-
pos armados al margen de la ley;  espacios que no son acabados, que apuntan a la gestión del 
conflicto y promueven la incorporación de instituciones y de la comunidad.
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Este ejercicio investigativo ha permitido abordar 
teóricos que hablan desde las representaciones 
sociales, como Serge Moscovici, la reintegración 
con los aportes de la Agencia Colombiana para la 
Reintegración (ACR) y la paz. Principalmente se 
ha abordado la teoría de la Paz Imperfecta desde 
los desarrollos teóricos del Instituto de la Paz y los 
Conflictos y su mayor exponente, Francisco Mu-
ñoz; sus planteamientos permiten comprender que 
el hablar de la paz imperfecta significa repensarse 
la idea de paz perfecta y acabada, lo cual  supone 
el reconocimiento de los ejercicios que se han de-
sarrollado a la largo de la historia del país, desde la 
zona de distención en el Caguán, la desmoviliza-
ción del EPL, entre otros,  como expresiones que 
han apuntado a la construcción de paz  y paces, 
demostrando que son procesos  continuos, que no 
son ejercicios acabados que terminan en una mesa 
de negociación, sino que van más allá de la firma 
de un acuerdo.
Epistemológicamente  se aborda la construcción 
de paz y paces como un recorrido continuo e in-
completo, en el que no solo se aprende de las pa-
ces,  siendo estas reconocidas como espacios de 
construcción de realidades sociales, como también 
la paz comprendida como los momentos imper-
fectos que se viven en paz, en convivencia y re-
conciliación con los otros (Martínez, 2000), es 
decir,  que  hablar de las paces imperfectas resulta 
ser más adecuado,  ya que se las aborda desde los 
espacios donde se producen regulaciones pacíficas 
del conflicto (Muñoz y Molina, 2004) en el marco 
de escenarios cotidianos; siguiendo este desarrollo 
teórico es de donde se aborda esta investigación.
El objetivo principal  de la investigación se centra 
en Identificar las representaciones sociales que se 
construyen  acerca de  Paz y Paces en los escena-
rios de reconciliación de la comunidad receptora 
de población en proceso de reintegración social en 
los barrios Tokio y Las Brisas de la comuna Villa-
santana en Pereira; sin embargo,  el interés de este 
documento es precisar  la reflexión  del objetivo 
dos de la investigación, que busca  develar  las for-
mas de relacionamiento que expresa la comunidad 
de Tokio y Las Brisas en los escenarios de recon-
ciliación  con respecto a la población en proceso 
de Reintegración Social, para la construcción de la 
paz y  las paces. 
Así mismo, se identifican los ejercicios que propi-
cian instituciones en busca de fortalecer espacios 
de construcción de paz, como lo hace la Agencia 
Colombiana para la reintegración (ACR), la Aso-
ciación Cristiana de Jóvenes (ACJ) y los diversos 
grupos comunitarios presentes en el sector, expre-
siones vivas de paces y de paz imperfecta. 
El reconocimiento de las paces imperfectas en el 
compromiso con la creación de nuevas culturas 
para hacer las paces es una nueva forma de en-
tender el realismo en las relaciones humanas (Co-
mins, 2000). 
Una cultura que nace de las experiencias vividas y 
cotidianas que se construyen desde el individuo y 
la comunidad.
Ejercicios que se vienen fortaleciendo a partir de 
escenarios construidos comunitariamente y que 
revelan en las expresiones artísticas diversas for-
mas de construir paz y paces.
De esta manera, el desarrollo de  este proyecto 
de investigación se abordó desde la investigación 
cualitativa, ya que busca reflexionar y estudiar la 
realidad social en su contexto natural, interpre-
tando los hechos sociales y dándoles significado 
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a las experiencias de las personas involucradas en 
los procesos de reintegración social, personas rein-
tegradas como personas receptoras de población 
en proceso de reintegración social,  que desde sus 
ejercicios cotidianos expresan las formas de parti-
cipación en la construcción de paz y paces.  
Por otra parte, en el abordaje metodológico se uti-
lizó la etnometodología, denominada sociología 
del sentido común o del estudio de obvio, de aque-
llo que por lo general pasa desapercibido, la cual 
permitió la ubicación desde el análisis de la vida 
cotidiana de la comunidad de Tokio y Las Brisas, 
donde sus expresiones rutinarias aportaran al de-
sarrollo temático de este proceso investigativo.
Resultados
Las dinámicas de este sector de la ciudad de Pe-
reira han sido marcadas desde la violencia, ya sea 
violencia estructural, violencia directa o indirecta, 
con presencia de grupos delictivos constituidos en 
busca del dominio territorial, predominando el 
mercado criminal;  pero también  se evidencian 
ejercicios de resistencia de la violencia y el conflic-
to  desde prácticas cotidianas, en las que  se identi-
fica el arte  (la danza y el teatro) como expresiones 
artísticas presentes en la dinámica e interacción y 
encuentro de los habitantes del barrio; prácticas 
que se exaltan como acciones de firmeza ante los 
ejercicios que aún marcan este barrio, como es la 
violencia y la presencia de grupos delincuenciales 
organizados.
Cabe mencionar que esta investigación específi-
camente se desarrolló en los Barrios las Brisas y 
Tokio de la comuna Villasantana de la ciudad de 
Pereira, que presentan las características mencio-
nadas anteriormente, es decir se identifica pre-
sencia de ejercicio de violencia directa, estructural 
entre otras, grupos delincuenciales organizados, 
personas en proceso de reintegración social, co-
munidad en condición de desplazamiento, entre 
otros.
Las personas que cohabitan los barrios Tokio y 
Las Brisas empiezan a construir una dinámica in-
terna que materializan a través de sus prácticas y 
que permiten que allí se construya una lectura de 
ciudad y del barrio que parecen dar cuenta de las 
posibilidades de la representación o de la no re-
presentación de una idea de paz dada por los me-
dios de comunicación o construida a partir de sus 
prácticas.
En ese sentido, esas voces o formas de leer la rea-
lidad que expresan todos los días en formas popu-
lares de cultura desde las prácticas de lo cotidiano 
son pensadas como tácticas productoras de senti-
do, en palabras de Michele de Certeau; estas prác-
ticas de lo cotidiano desde el arte, es decir, desde 
la danza y el teatro, dan sentido a lo que es cons-
truir espacios de paz o de convivencia en medio 
de la violencia, del conflicto o la resistencia.  Allí 
los niños, niñas y adolescentes buscan espacios de 
encuentro entre las fronteras invisibles,  que de-
limitan el territorio dentro de un mismo barrio; 
allí no importa si es de un sector o de otro; allí no 
importa si  hay tensión; allí se baila, se danza y se 
actúa, allí se construyen puntos de encuentro en 
un espacio prestado, en un espacio orientado por 
jóvenes que creen en el barrio, que creen en los 
niños, niñas y adolescentes que creen en el arte 
(danza y teatro) como una representación  o rela-
ción que aleja de la violencia.
Así mismo, se resaltan estas acciones que buscan 
el fortalecimiento de ejercicios de convivencia. Se 
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encontró la presencia de la Agencia Colombiana 
para la Reintegración con algunos programas es-
pecíficos que apuntan a las dinámicas de convi-
vencia y construcción de paz; igualmente, la Aso-
ciación Cristiana de Jóvenes, y especialmente un 
grupo de jóvenes que fortalecen espacios de convi-
vencia y de recuperación social a partir de la danza 
como es Formarte.
Para identificar las formas de relacionamiento que 
se generan en los barrios Tokio y Las Brisas se rea-
lizaron varios acercamientos a la comunidad a tra-
vés de la observación; que resultó ser importante, 
toda vez que  permitió develar el objetivo como tal 
y se identificaron espacios de encuentro, espacios 
de reconciliación, escenarios de construcción de 
paz; uno de ellos nace a partir de la experiencia de 
AYCM a través del programa “Pasa la Paz”;  desde 
este escenario se logra articular un  espacio comu-
nitario, un grupo de formación a través del dibujo, 
en este caso el grafiti, que se identifica como una 
forma de relacionamiento en la comunidad que se 
construye a partir del dibujo.
En este espacio participan niños niñas y adoles-
centes, incluyendo de forma indirecta a los padres 
de familia y la institución educativa, ya que se em-
piezan a construir y representar sus dibujos en es-
pacios dentro del territorio para crear el grafiti. El 
día de la toma de estos espacios se configura como 
un día de “fiesta”, en el que se integran dos barrios 
delimitados por fronteras invisibles; adicional-
mente, porque se identifica en el dibujo expresado 
en el grafiti una representación de lo que es la paz 
y las paces y que permite fijar en el sujeto un sig-
nificado y mostrar unas características simples de 
este (Hall, 2010).
Esta representación ha estado guiada para los 
chicos y chicas del barrio Tokio y Las Brisas por 
lo extraño y lo lejano; sus dibujos expresados en 
el grafiti hacen alusión a la paz y las paces desde 
lo   extraterrestre; sin embargo, también se idén-
tica que el espacio del juego, el encuentro para la 
imaginación es un encuentro pacífico, que genera 
gusto y sensación de bienestar.
Entre lo observado en los barrios se identifican 
unas dinámicas de una zona que es vivida por la 
violencia, donde hay una lucha territorial clara por 
los grupos que hacen presencia y generan tensio-
nes, pero también son apropiadas y permitidas en 
el marco de la convivencia, donde las personas del 
sector entran y salen de la violencia ( Jaramillo, 
2015), generando resistencia y construyendo paz 
y paces.
Las formas de relacionamiento comunican, no 
solo porque están dadas por los ejercicios dialógi-
cos que tienen las personas; también se comunica 
y se relaciona desde lo no hablado, es decir, desde 
las expresiones que comunican el sentir y que li-
beran; es allí donde aparece la danza como una 
expresión liberadora del grupo de niñas niños y 
adolescentes que asisten a Formarte.
En este espacio se realizaron grupos focales con 
los grupos de niños, niñas y adolescentes que asis-
ten; también se representó a través del dibujo las 
dinámicas de paz de resistencias, los gustos por 
su barrio, pero también lo que les gusta donde no 
pueden estar; así  se evidencia  que la representa-
ción de paz desde la estructura de los medios de 
comunicación o desde el común donde se dirige 
a la firma de acuerdo a un estado de bienestar, no 
es la representación que los acoge; lo expresado en 
el diálogo y el dibujo refleja que se construye des-
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de un escenario más particular, desde lo cotidiano, 
desde lo diario y donde se involucra a quienes ma-
nejan las dinámicas barriales de control y de poder. 
Las paces también se construyen con los diversos 
grupos que manejan las dinámicas del territorio y 
quienes permiten dirimir el conflicto, donde se en-
cuentra el dilema de la seguridad en tanto son los 
mismos grupos u actores reconocidos que sopor-
tan o cuidan su territorio en el lenguaje simbólico 
del poder a través de la fuerza y la delincuencia, es 
por ello que a través de expresiones como:             
“cuando tenemos un problema buscamos a 
XXXX” (Grupo de discusión realizado a ado-
lescentes). 
Reflejan en algún sentido un grado de protección; 
específicamente no se podría decir que es cons-
trucción de paz, se podría hablar de convivencia en 
medio de la violencia, ese es un interrogante que 
nos queda de este ejercicio investigativo.
Sin embargo, cuando los chicos y chicas expresan 
que el bailar es una forma de vivir la paz y las paces 
con quienes habitan el barrio, expresan a través del 
baile el estado de bienestar, el estado de tranqui-
lidad, de convivencia que les permite experimen-
tar el liberar su cuerpo con el baile, se reconcilian 
desde el baile; allí no se identifica quién es quién, 
o quién es hijo de quién, allí se baila se expresa y 
se crea convivencia. Son espacios de reconciliación 
desde lo cotidiano y lo colectivo sin la ausencia de 
la violencia, del conflicto y que va reconfigurado 
un escenario propio construido desde lo territorial.
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2.6 
CREENCIAS LEGITIMADORAS DE LA VIOLENCIA DE 
ADOLESCENTES AFRODESCENDIENTES ESCOLARIZADOS 
VÍCTIMAS DEL CONFLICTO ARMADO
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Resumen
Este trabajo analiza desde la teoría del Aprendizaje Social y de los Mecanismos de Desco-
nexión Moral (Bandura, 1996) las creencias legitimadoras de la violencia en adolescentes 
afrodescendientes víctimas del conflicto armado (en condición de desplazados). El objetivo es 
establecer un modelo explicativo que dé cuenta de la forma como el grupo étnico estudiado 
afronta los conflictos y si justifica el uso de la violencia. La metodología utilizada en la inves-
tigación tuvo un enfoque cuantitativo, de alcance explicativo, diseño cuasiexperimental, trans-
versal causal, de grupos no equivalentes con múltiples variables, en la cual se sometió a los 
participantes a tres situaciones de conflicto (Igualdad, Ventaja y Desventaja ante el oponente), 
simuladas a través de un juego de rol online. La investigación arrojó resultados que permiten 
inferir que la edad es determinante en la inclinación a resolver los conflictos por la vía de la 
agresión; igual que el sexo para identificar agentes legitimadores de la violencia. En esta vía, 
los resultados también son concluyentes en cuanto a la determinación de responder al ataque 
en aquellos participantes que reconocen ciertos escenarios como legitimadores de la violencia. 
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Introducción
El trabajo presentado se desarrolló en una de las 
zonas más golpeadas por la violencia política en la 
década de los 90 y mediados del 2000. San Ono-
fre1 es un municipio de afrodescendientes2, encla-
vado en la zona norte del departamento de Sucre, 
corredor estratégico entre los Montes de María y 
el golfo de Morrosquillo. Producto de la necesidad 
del control de las tierras de campesinos, los grupos 
al margen de ley, especialmente paramilitares (li-
derado por Alias “Cadena” –Bloque Héroes Mon-
tes de María) desplazaron a miles de pobladores, 
asesinaron, torturaron, desaparecieron y cometie-
ron otros tipos de barbarie bajo la mirada com-
placiente de políticos y autoridades militares de la 
época. Datos como los de la RNI3 así lo corro-
boran: entre 1986 hasta 2016 47 131 desplazados 
(personas expulsadas) y 24 103 personas recibidas 
(en el marco del desplazamiento forzado), presen-
tando su pico más alto en el año 2000 con 8919 
expulsados frente a 7575 personas recibidas.  
1 La población se caracteriza por ser predominante-
mente joven –con edades entre 14 y 26 años−, de los cua-
les el 50.28 % son mujeres y el 49.72 % son hombres.  Datos 
del Departamento Administrativo Nacional de Estadísticas 
(DANE) registran que el 94,4 % de la población residente en 
San Onofre se autorreconoce como raizal, palanquero, ne-
gro, mulato, afrocolombiano o afrodescendiente.
2 Boletín censo general 2005 (DANE), perfil de San 
Onofre Sucre. Disponible en http://www.dane.gov.co/files/
censo2005/perfiles/sucre/san_onofre.pdf.  
3 Red Nacional de Información - Unidad para las Vícti-
mas: sistema de información del estado colombiano que de-
fine lineamientos para la migración, el intercambio de infor-
mación e interoperabilidad de los sistemas de información 
entre las instituciones que conforman el Sistema Nacional 
de Atención y Reparación a las Víctimas (SNARIV) proveyen-
do una rápida y eficaz información nacional y regional, facili-
tando la identificación y el diagnóstico de las circunstancias 
que ocasionaron y ocasionan el daño a las víctimas. Tomado 
de http://centrodeinnovacion.gobiernoenlinea.gov.co/es/ex-
periencias/red-nacional-de-informacion.
A pesar de que la población afrodescendiente en 
Colombia –como minoría étnica- es una de las 
golpeadas por el conflicto armando4, el rastreo de 
literatura sobre el tema no permitió encontrar re-
ferentes que ahondaran sobre las creencias de legi-
timación de la violencia en este grupo étnico. 
Bajo este panorama, la investigación buscó esta-
blecer en un modelo explicativo para entender la 
forma como los adolescentes escolarizados vícti-
mas del conflicto armado (en condición de despla-
zados) legitiman el uso de la violencia para zanjar 
o afrontar sus conflictos.
Es así que los resultados de la investigación die-
ron respuesta a los siguientes interrogantes: a) ¿La 
forma como los adolescentes afrodescendientes 
escolarizados víctimas del conflicto armando 
afrontan sus conflictos se relaciona directamente con 
las creencias que legitiman el uso de la violencia?, b) 
¿El sexo y la edad juegan un papel determinante 
en la forma como afrontan los conflictos y 
estructuran ideas legitimadoras de la violencia?, 
c) ¿Cómo inciden los escenarios de legitimación 
sobre la forma como los adolescentes afrontan el 
conflicto y estructuran creencias legitimadoras de 
la violencia?, d) ¿La presencia de los agentes de socia-
lización es determinante para legitimar el uso de la 
violencia en el afrontamiento de los conflictos? 
4 De acuerdo con las cifras dadas por Registro Úni-
co de Población Desplazada, entre 1997 y 2007 se regis-
tró el desplazamiento forzado de 140.266 afro colombia-
nos. Tomado de http://centromemoria.gov.co/wp-content/
uploads/2013/11/GTZ_AFROS_1_2_.pdf; sin embargo, desde el 
Ministerio del Interior se registran 650 403 casos de despla-
zamiento y 25 862 de homicidios.
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Metodología
La investigación se desarrolló desde una aproxi-
mación hipotético-deductiva, con una orientación 
cuantitativa, de alcance explicativo, diseño cua-
siexperimental, transversal causal, de grupos único, 
con múltiples covariables (Bono-Cabré, 2012).
La primera hipótesis buscó probar la existencia 
de una relación entre la edad de los adolescentes 
afrodescendientes escolarizados y la forma como 
afrontan sus conflictos.  
El segundo grupo de hipótesis se desarrolla en dos 
niveles de análisis: la relación con el sexo del par-
ticipante.
El tercer grupo de hipótesis corresponde al análi-
sis de los agentes de socialización y su relación con 
el afrontamiento de cada situación de conflicto.
En cuanto al criterio de selección, se escogió a los 
adolescentes afrodescendientes escolarizados (ni-
ñas y niños) entre 10 y 18 años que han sido víc-
timas del conflicto armado (desplazados que viven 
la zona noreste, zona esta y zona sur del municipio 
de San Onofre). A través de una muestra probabi-
lística estratificada (Hernández- Sampieri, 2014) 
fueron seleccionados 227 estudiantes pertenecien-
tes a los 22 cursos de la institución educativa, con 
una M=14,7 y una DT=1,978. En cuanto al sexo, 
el 49,77 % pertenecen al género femenino y el 
50,22 % al masculino.
Cómo técnica utilizada en la recolección de los 
datos utiliza la estrategia lúdica o juego de rol on-
line llamado “Leyendas de Almar”5. 
Resultados y discusión 
El análisis general los resultados arroja que el 89 % 
de los participantes no reaccionó de manera vio-
lenta a las situaciones conflictivas. Solo el 11 % de 
la muestra optó por tal comportamiento (N=24). 
Es alentador que el 73 % decide dialogar (N=164) 
y el 10 % busca ayuda para resolver los conflictos 
(N=22); únicamente un 6 % decide huir ante la 







Gráfico 1. Afrontamiento frente a las 
situaciones de conflicto (análisis general)
5 Juego diseñado por la doctora Marina Begoña Martí-
nez González en el marco de la tesis doctoral “Legitimación 
de la violencia en la infancia en situaciones de migración 
forzada asociada a la violencia estructural”, presentada a la 
Universidad del Norte en 2016.
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En el análisis de las opciones escogidas para resol-
ver el conflicto, se identifica que existe dependen-
cia para el caso de igualdad con P-value=0,04. En 
esta vía, se acepta la hipótesis de independencia 
para ventaja con P-value=0,35 y desventaja con P-
value=0,51.  
Al pasar a la legitimación que hacen los participan-
tes ante el rol o papel de los adultos, se encuentra 
una dependencia en condición de igualdad con 
P-value=0,09, pero no existe dependencia en si-
tuación de ventaja y desventaja con P-value=0,35 
y P-value=0,72, respectivamente. 
Al continuar con el afrontamiento en función de 
los escenarios de legitimación de la violencia (ho-
gar, comunidad, televisión) se encuentran diferen-
cias que permiten rechazar la hipótesis de indepen-
dencia con un P-value=0,000.
Tabla 1. Legitimación percibida de los adultos según el sexo del participante
Frente a igualdad Frente a ventaja Frente a desventaja
















31,82% 68,18% 0,00% 0,00% 90,00% 10,00% 16,67% 66,67% 16,67%
Total 10 31 3 44 1 16 1 18 2 14 2 18
Tabla 2. Escenarios de legitimación percibida respecto al número de veces que atacan
Escenario Nunca ataca En igualdad Ventaja Desventaja siempre Total
Casa
7 8 3 3 0 21
33,33% 38,10% 14,29% 14,29% 0,00% 9%
Barrio
53 16 11 8 3 91
58,24% 17,58% 12,09% 8,79% 3,30% 40%
TV
42 7 2 3 0 54
77,78% 12,96% 3,70% 5,56% 0,00% 24%
Todas
45 8 2 4 0 59
76,27% 13,56% 3,39% 6,78% 0,00% 26%
Total
147 39 18 18 3 225
65,33% 17,33% 8,00% 8,00% 1,33% 100,00%
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Finalmente, el análisis de los mecanismos de des-
conexión moral en función de los escenarios de 
legitimación percibida encuentra que los que se-
ñalan el barrio como escenario de más exposición 
a la violencia utilizan la Justificación Moral como 
mecanismo predilecto para justificar sus acciones.
Desde las aristas sobre las cuales de desarrolló la 
investigación, la discusión se centra en: 
a) Los niños y niñas legitiman la violencia según 
características asociadas a la edad. En ese sentido, 
el resultado de la investigación muestra que el gru-
po intermedio entre 14 y 15 años de edad fue el 
más inclinado a utilizar la violencia, seguido de los 
mayores y menores en una proporción mucho más 
baja. Tal decisión –en mayores- puede asociarse 
como una forma de interiorizar ciertas normas 
que desembocan en una mayor adaptabilidad y 
encaje social Martínez (2015).
b) Percepción del conflicto y legitimación de la vio-
lencia a partir del sexo. La investigación arroja 
como resultado que el sexo tuvo una incidencia 
significativa en la decisión de atacar. El origen de 
tales comportamientos se explica desde el seno del 
ambiente familiar, en donde niños y niñas se expo-
nen a diferentes niveles de violencia. 
c) Los escenarios donde los niños y niñas se expo-
nen a la violencia. La investigación evidencia que 
en proposiciones similares el barrio es percibido 
como el escenario de más alta exposición a la vio-
lencia en los adolescentes. También se evidencia la 
existencia de proporciones similares entre quienes 
perciben la televisión y los otros escenarios como 
focos de exposición a situaciones violentas.  En 
esta línea, los efectos para los niños ante la exposi-
ción a la televisión varían en función de su impacto 
cognitivo: a) aprende e interioriza las conducticas 
agresivas; b) cultiva una tendencia a desensibiliza-
ción ante la violencia; c) crea un temor a ser víc-
tima de los hechos violentos trasmitidos (Bringas, 
Clemente y Rodríguez, 2004).
Conclusiones 
La muestra consideró solo aquellos que sufrieron 
desplazamiento forzoso y que llegaron al munici-
pio de San Onofre provenientes de diferentes zo-
nas del departamento. Se destacan los resultados 
del grupo de los menores (10-13), que inician con 
manifestaciones vagas de violencia y se empieza a 
configurar toda una cultura del violento a partir de 
los escenarios de legitimación y de las costumbres 
de crianza, en ocasiones equívocas y caracterizadas 
por el maltrato como medio para representar la au-
toridad. Tales manifestaciones tienen su máxima 
expresión en la edad intermedia, en la que se corre 
el riesgo de la justificación perpetua, del uso de la 
violencia como medio para responder a un medio 
hostil, para rechazar las desigualdades, injusticias y 
para ascender y ser aceptado socialmente.
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Resumen
Las consideraciones económicas, además de influencias políticas, religiosas y sociales, fueron 
determinantes para que se produjeran flujos migratorios de sirio-libanés, palestinos e iraquíes 
a nivel mundial; este fenómeno implica un movimiento espacial, cuyo objetivo es la búsqueda 
de mejores oportunidades de vida de los individuos. Maicao (La Guajira) es un puerto te-
rrestre y libre, su principal actividad económica está relacionada con el comercio, es conocida 
como la “Vitrina Comercial de Colombia”; por ser zona especial de frontera ha sido conside-
rada como el principal centro de presencia árabe en el país, trayendo consigo su trascendental 
actividad mercantil, conservando su huella cultural con expresiones, alimentos, arquitectura 
y religión. 
Así, resultó interesante analizar la contribución socioeconómica realizada por los inmigrantes 
árabes en el desarrollo de Maicao, en la perspectiva de formular estrategias de participación 
de esta comunidad en el progreso futuro de la localidad. Para ello se realizó una investigación 
referenciada en un diseño metodológico mixto, el cual implicó un proceso de recolección, aná-
lisis y vinculación de datos cuantitativos y cualitativos en el mismo estudio. El tipo de inves-
tigación fue descriptivo-explicativo, con un diseño no experimental, considerado de carácter 
transversal; contó con la participación de 111 establecimientos comerciales, cuyos dueños son 
de descendencia árabe; se utilizaron técnicas de recolección de información primaria como la 
encuesta y secundaria como la fotografía y revisiones documentales.
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Como resultado, los hallazgos principales fueron: 
se confirmó que la principal actividad económica 
liderada actualmente por los árabes en Maicao si-
gue siendo el comercio, especialmente en lo que 
se refiere a la venta de electrodomésticos, calzado, 
ropa, bolsos, línea textil, cacharrería, perfumería, 
alimentos preparados y lencería de cama; en cuan-
to a indicadores de inversión, empleos, remesas, 
ventas realizadas, exportaciones e importaciones, 
no se demostraron cifras concretas; en consecuen-
cia, la población encuestada argumento  de for-
ma verbal “que la crisis vivenciada en los actuales 
momentos en Maicao no admite la realización de 
estas actividades”.
En relación con inversión social en salud y educa-
ción, no existen inversiones significativas que con-
tribuyan con el desarrollo del territorio, pese a que 
existe la Asociación Benéfica Islámica; tampoco se 
evidenciaron programas o proyectos implementa-
dos por la colonia árabe.
En conclusión, el desarrollo de esta investigación 
trazó un panorama general de la influencia del 
movimiento migratorio árabe en Maicao, visua-
lizándose las insuficientes contribuciones e inci-
dencias en el desarrollo socioeconómico de esta 
ciudad fronteriza, y revelándose la aguda crisis 
social y económica que atraviesa en la actualidad.
Introducción 
La significación que tienen las migraciones es de 
singular importancia para comprender la confor-
mación y el desarrollo de los pueblos, especialmen-
te con el Nuevo Mundo, vasto continente donde 
confluyeron en su condición de descubridores, 
conquistadores y colonizadores, variados gru-
pos humanos provenientes de otras regiones del 
mundo.  Colombia prácticamente desde su con-
solidación como país independiente en el ámbito 
de las naciones de América Latina fue un crisol 
de migraciones; aun cuando no se presentaron en 
las mismas proporciones de otros países, significó 
un aporte importante al desarrollo de su vida so-
cioeconómica y de la nación (Bueno, 2004). 
El fenómeno de la inmigración en el departamen-
to de La Guajira, específicamente en el municipio 
de Maicao, ciudad fronteriza, se remonta a 1946, 
momento en que se iniciaron los flujos migrato-
rios de los inmigrantes árabes, entre estos sirio-
libaneses, palestinos, iraquíes y holandeses, los 
cuales se establecieron en estas tierras formando 
parte activa en la historia, transformación y evolu-
ción de los procesos dinamizadores de la realidad 
circundante en el municipio.
Materiales y métodos
El método de investigación se referencia dentro un 
diseño metodológico mixto (Hernández Sampie-
ri, Fernández y Baptista, 2005). La muestra estuvo 
conformada por 111 establecimientos comerciales, 
cuyos propietarios y dueños son de descendencia 
árabe que de manera voluntaria aceptaron participar 
como encuestados. Los instrumentos de recolec-
ción de información utilizados fueron la encuesta y 
técnicas secundarias como la fotografía y revisiones 
documentales.  La investigación se desarrolló con 
un diseño no-experimental, considerado de carác-
ter transversal, es decir, se realizó en un momento 
determinado como una fotografía al instante.
Resultados
Sin duda, el fenómeno que ha marcado el desa-
rrollo socioeconómico de Maicao, gracias a su si-
tuación de frontera y condiciones geoestratégicas, 
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ha sido el comercio. Así, el 100 % de los árabes 
encuestados se dedican al comercio y están vincu-
lados en un 82,9 % al régimen común en la Cá-
mara de Comercio; comercializan principalmente 
electrodomésticos, en un 35,4 %, calzado, un 19,9 
%, ropa un 11,18 %, bolsos, 10,9 %, textiles, 6,3 %, 
cacharrería,  3,7 %, lencería de cama, 1,4 %, per-
fumerías y comidas rápidas, 1 %, y el 9,22 % res-
tante comercia combinaciones de estos;  se logró 
establecer  un promedio  en las ventas mensuales, 
las cuales están en un rango entre 20 y 50 millones 
de pesos, y un capital inicial sobre el cual el 23,64 
% se abstuvo de responder, un 27,27 % manifestó 
que fue de 50 a 100 millones de pesos , otro 14,55 
% mencionó haber invertido de 10 a 19 millones 













































Gráfico 2. Características del Comercio en Maicao
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Asimismo, Agar et al. ( 2009) reconocen la co-
munidad árabe como la pionera de las ventas 
ambulantes en Maicao; todas las referencias ha-
lladas son de comercios  fijos dirigidos por ára-
bes, quienes tampoco fomentaron el fiado como 
estrategia particular de comercio en esta región de 
Colombia, considerada  como agreste y peligrosa, 
en la que esta población de árabes pudieron haber 
llegado y permanecido por su interés de prosperar 
económicamente de manera rápida, Siendo Mai-
cao un paso obligado entre aquellos que preten-
dían transitar entre Colombia y Venezuela, por la 
región atlántica de Colombia, sobre todo porque 
al compartir los dos países, el territorio de la gran 
nación indígena wayúu, los nativos ya estaban muy 
familiarizados con el intercambio de productos 
entre uno y otro país suramericano.
Sin embargo, Romano (1990) afirma que 
En 1917, nace la vida comercial del futu-
ro Maicao, cuando un palestino de apellido 
Abuchaibe viaja a La Guajira por la costa 
hasta llegar a Manaure. Luego se dirige a un 
rancherío que los indígenas llaman  Maico, 
punto que consideró importante para el co-
mercio por su carácter estratégico. (p. 35)
Aunque ese es un hecho no confirmado, en cuanto 
a las actividades económicas, lo que no se puede 
negar es que por mucho tiempo el 80 % del co-
mercio formal de la ciudad estuvo en manos de 
ciudadanos libaneses, sirios o palestinos, fortaleci-
dos por el desarrollo de un comercio de importa-
ción y exportación que distribuye en este mercado 
productos afines al género textil, la perfumería y 
los electrodomésticos, lo cual les permitió crecer 
en capital, apoyándose en su abundancia de re-
laciones internacionales, formadas a partir de la 
ubicación de muchos de sus familiares en  otras 
naciones del mundo. Por su parte, Igirio (2008) 
dejó entrever su espíritu empresarial centrado en 
las “cadenas de ayuda”, amplio conocimiento del 
mercado internacional e incomparable habilidad 
para comerciar que atraía capitales de ultramar, 
cuya tradición de comerciantes contribuyó al pro-
ceso de industrialización que experimentó el Ca-
ribe colombiano en el siglo XX.
En cuanto a las contribuciones realizadas al de-
sarrollo social de Maicao, los árabes encuestados 
manifestaron que un 49,5 % han aportado al mu-
nicipio en apoyo a brigadas de salud y actividades 
de promoción y prevención; un 48,6 % manifes-
tó que ha sido partícipe del desarrollo comercial 
forjando un aporte característico al crecimiento de 
esta ciudad; a estos últimos se suman los árabes, 
que perciben que su labor como comerciantes les 
permite beneficiar a la comunidad en general de 
Maicao a través de la satisfacción de las necesi-
dades de sus clientes en un 21,6 %. El relación 
con los aportes al sector educativo, un 9,9 % se ve 
expresado en donaciones, entregas de kits o patro-
cinios escolares, mientras que el 4,5%, indicó que 
ha cooperado en actividades deportivas y/o recrea-
tivas y un 1.8 % ha cooperado con organismos de 
seguridad, entre otros (patrocinios 0,9 %; pago de 
impuestos 0,9 %;  mesas comunitarias 0,9%; hogar 
geriátrico 0,9 %; donación de alimentos 0,9 %; ac-
tividades culturales 0,9 %, eventos programas so-
ciales 0,9 %, infraestructura 0,9 % (ver gráfica 3).
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Se confirmó que la principal actividad económica 
liderada actualmente por la comunidad árabe en 
Maicao continúa siendo el comercio, especialmen-
te en lo que se refiere a la venta de electrométricos, 
calzado, ropa, bolsos, textiles, cacharrería, perfu-
mes, alimentos preparados y lencería de cama, en 
un monto promedio que está entre 20 y 50 millo-
nes de pesos mensuales, con nóminas por debajo 
del millón de pesos, y negocios registrados en el 
régimen común, ante la Cámara de Comercio.
En cuanto a los indicadores de inversión, empleo, 
exportaciones, importaciones, remesas y ventas 
realizadas, se puede decir que no existen cifras 
concretas.  
Por otra parte, en la DIAN, Cámara de Comer-
cio de La Guajira, seccional Maicao, sus propias 
asociaciones, el Ministerio de Comercio Exterior, 
la Gobernación, Alcaldía, las universidades, las 
investigaciones previamente realizadas y demás 
organismos y documentos consultados no existe 
información confiable que permita realizar una 
inferencia verdadera sobre el tema.
Sin embargo, se pudo establecer que el 2,2 % de 
las propiedades registradas en Maicao, según el 
impuesto predial, tienen dueños que pertenecen a 
la comunidad árabe; además poseen por lo menos 
287 de los 7180 negocios registrados en la Cáma-
ra de Comercio de esta ciudad, que abrieron con 
capitales iniciales que pueden ir desde 1 millón 
hasta mil millones de pesos, generando en su ma-
yoría entre un (1) 33,3 %, dos (2) 29,7 % y tres 
(3) 20,7 % empleos directos, en un 94,6 % con 
contratos laborales , un 60,4 % son elaborados por 
escrito, con duración indefinida  del 55,8 %, y con 
escaso reconocimiento de prestaciones sociales. 
capítulo 2
EDUCACIÓN SOCIAL Y REHABILITACIÓN SOCIAL
105
En consecuencia, solo un 62,2 % de la población 
encuestada se reconoce como importador, en un 
18 % lo hace como exportador, argumentando de 
forma verbal que la crisis que presenta Maicao en 
la actualidad no admite   la realización de estas 
actividades.  
En cuanto a la inversión social, realizada en edu-
cación y salud, un 49,5 % apoya brigadas y acti-
vidades de promoción y prevención en salud, en 
tanto un 9,9 % manifestó haber realizado aportes 
al sector educativo; aunque no se demuestran  in-
versiones de parte de ellos para contribuir al desa-
rrollo social de las comunidades, pese a la existen-
cia de la Asociación Benéfica Islámica; tampoco 
se logró identificar  programas o proyectos  imple-
mentados por los árabes cuyos objetivos fueran la 
organización comunitaria y el desarrollo de em-
prendimientos sociales; en este aspecto faltó inda-
gación profunda sobre las acciones, funcionalidad 
y alcances de dicha Asociación. 
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2.8 
FACTORES ASOCIADOS AL ABUSO Y 
DEPENDENCIA DE DROGAS EN COMORBILIDAD 
CON TRASTORNOS PSIQUIÁTRICOS.
MARÍA DEL PILAR BALANTA MARTÍNEZ





En esta ponencia presento un estado de avance de una investigación en la que se pretende 
comprender la asociación entre dependencia de sustancias psicoactivas y trastornos de la pa-
tología psiquiátrica clásica, condición de salud que se enmarca en la denominada patología 
dual. El desarrollo de este estudio se realiza bajo la tutoría del profesor Benjamín Vicente, 
director del Departamento de Psiquiatría de la Universidad de Concepción (Chile).
Se define la patología dual como la realidad coexistente o de intersección de un trastorno 
por uso de sustancias y un trastorno mental (Szerman et al., 2011; Vallejo y Leal, 2005). La 
patología dual puede orientarse desde la vulnerabilidad o la neurotoxicidad, es decir, por las carac-
terísticas genéticas del sujeto, o por la intoxicación de la sustancia consumida, según Alamo y 
Cuenca (1999), citado en Vallejo y Leal (2005, p. 747). 
De acuerdo con el Informe de Uso de Drogas para las Américas de 2015, hay cuatro aspec-
tos relevantes para que científicos y decisores afronten la problemática, especialmente para 
el diseño de las políticas sobre drogas: la edad de inicio del consumo, los factores asociados, 
los patrones de consumo y  los aspectos emergentes en cada región (CICAD, 2015). Si bien 
el consumo de sustancias psicoactivas constituye un tema de salud pública mundial de ca-
rácter multifactorial (Villatoro et al., 2011), las nuevas miradas desde los planteamientos de 
la patología dual permiten una perspectiva de mayor complejidad e integralidad para con-
siderar acciones de prevención, tratamiento y mantenimiento de personas que padecen el 
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consumo de drogas concomitantemente con otro 
trastorno psiquiátrico y que pone en evidencia la 
dificultad que  muchos de ellos  padecen, a partir 
del fenómeno denominado por los estudiosos del 
tema como la “puerta giratoria”, que consiste en el 
ingreso a entidades de salud, donde unas veces se 
atiende la dependencia y otras se atiende el tras-
torno psiquiátrico, pero no simultáneamente am-
bas situaciones de enfermedad que viven las per-
sonas (Castaño y Sierra, 2016, p. 116). 
Sumado al asunto de la salud individual está el tra-
tamiento coercitivo que han venido afrontando las 
poblaciones afectadas por el consumo de psicoac-
tivos;  al respecto la Comisión Global de Políticas 
de Drogas expresa que la denominada guerra con-
tra las drogas ha sido un fracaso, con efectos nefas-
tos para individuos y sociedades planteándose la 
necesidad de reformas en las políticas públicas de 
drogas en los países, pues el modo de abordaje que 
se venía teniendo no generaba ningún impacto en 
la reducción de la oferta o del consumo (Comisión 
Global de Drogas, 2011).
Objetivo
Evaluar la situación de abuso y dependencia de 
sustancias psicoactivas, la asociación de estas con 
patología psiquiátrica y características sociodemo-
gráficas de edad, sexo y escolaridad.
Diseño
Investigación transversal. Análisis secundario de 
los datos Estudio Chileno de Prevalencia Psiquiá-
trica (ECPP) con una muestra de población na-
cional 1992-1999.
Sujetos
 Población adulta (mayores de 15 años) de las po-
blaciones de Iquique, Cautín, Santiago y Concep-
ción en Chile (n=2987).
Materiales y métodos
El análisis secundario de datos del Estudio Chi-
leno de Prevalencia Psiquiátrica (ECPP) con una 
muestra de población nacional 1992-1999 se rea-
lizó con las secciones de alcohol, medicinas y dro-
gas; con un total de 45 preguntas que midieron, 
entre otras variables: edad de inicio, consumo, fre-
cuencia y problemas de salud, familiares, sociales 
o legales asociados a la intoxicación o sus efectos. 
Para el análisis se tuvo como referencia los crite-
rios de diagnóstico psiquiátrico evaluados en su 
momento con el DSM III-R. Se utilizó el paque-
te estadístico SPSS 19, con el que se reportan los 
avances del análisis de estas. 
Resultados
El avance alcanza una exploración de los datos que 
ha permitido encontrar según el estudio prima-
rio, que el 1 % de la población presentó criterios 
para trastornos relacionados con esquizofrenias; 
las personas que mostraron esta patología simul-
táneamente con dependencia de alcohol fueron 
cinco, de las que excepto un caso se presentó el 
primer episodio de esquizofrenia antes de que se 
presentará la dependencia del alcohol.
Conclusiones
Se logró establecer que hubo casos de asociación 
entre la dependencia y la aparición de patologías 
como depresión y esquizofrenia. 
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Es fundamental que tanto profesionales en pre-
vención y tratamiento de consumo de drogas como 
los especializados en salud mental y psiquiatría 
puedan reconocer el riesgo de comorbilidad que 
puede presentar un paciente, y tener herramientas 
psicoeducativas y motivacionales para las familias 
e instituciones que permitan desarrollar acciones 
preventivas universales o indicadas oportunas en 
integrales para abordar conjuntamente ambas si-
tuaciones de salud.
Antecedentes 
Se plantea desde la neurobiología que el uso de 
sustancias psicoactivas genera cambios en el cere-
bro que pueden desarrollar la vulnerabilidad que 
se tiene para trastornos mentales. 
Otra perspectiva, como la de la psiquiatra Nora 
Volkov, expone que existe un desajuste cerebral 
que afecta el funcionamiento de las áreas para 
ejercer el control sobre los deseos; esta condición 
interfiere en la capacidad de dominar los impulsos, 
lo que predispone al sujeto a desarrolla la enfer-
medad de la dependencia a sustancias que viven 
muchas personas (Tardón, 2014).
El modelo de la vulnerabilidad acepta que 
hay una alteración inicial o adquirida, de los 
sistemas de neurotransmisión y neurorregu-
lación y que el contacto con las drogas llevaría 
al sujeto a encontrar un estado de homeosta-
sia, por lo que se reforzaría el consumo […] 
desde la perspectiva de la neurotoxicidad, los 
síntomas son producto de la acción de una 
sustancia tóxica sobre el sistema nervioso. 
(Vallejo y Leal, 2005, p. 749) 
En ambos casos se está haciendo referencia a la 
existencia de unas condiciones genéticas u orgá-
nicas que están ejerciendo un rol importante en 
la concomitancia de un trastorno por consumo de 
sustancias y otra patología psiquiátrica clásica.
La patología dual viene siendo investigada desde 
hace por los menos cuarenta años y ha sido una 
situación que ha derivado tanto en las perspecti-
vas como en los tratamientos que se hacen con las 
personas que la padecen. 
Algunos aportes importantes los encontramos en 
España, donde, por ejemplo, a partir de un estudio 
prospectivo realizado en 2008 en la Comunidad 
de Madrid se evidencia la presencia del síndro-
me de “la puerta equivocada”, que consiste en la 
inadecuada atención a pacientes duales, bien sea 
porque llegaron a la entidad de salud mental, o 
porque llegaron a la entidad de atención a la dro-
godependencia, en ambos casos más del 50 % no 
recibiría la atención de ambos trastornos. Tam-
bién plantean que en el uso y abuso de sustancias 
hay un papel fundamental de los factores sociales, 
y que, para la adicción se involucran además los 
factores genéticos, individuales, de personalidad y 
otros trastornos, los que la determinan.
Miquel, Roncero, López-Ortiz y Casas (2011) en 
una revisión de 40 artículos sobre el tema de pato-
logía dual y género argumentan la dificultad para 
determinar la etiopatogenia del trastorno, pero se 
considera una importante influencia de los facto-
res biopsicosociales en los que se encontró una alta 
prevalencia de patología dual en pacientes psicó-
ticos atendidos en urgencias; la patología dual es 
concurrente con trastornos por uso de alcohol o 
por trastornos por uso de sustancias. La variabili-
dad de los valores está entre el 21 y el 37 %; según 
la literatura revisada hay mayor esquizofrenia en 
los pacientes de género masculino, mientras que 
las de género femenino presentan prevalencia en 
trastornos afectivos.
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Rincón, Castillo y Prada (2016) desarrollaron una 
investigación en la ciudad de Cali (Colombia) acer-
ca de la asociación entre el consumo de alcohol y la 
enfermedad psiquiátrica; fue un estudio secundario 
con la base de datos de la Encuesta Nacional de Sa-
lud Mental del periodo 2003-2004 (Ministerio de 
Salud y Protección Social); consistió en la realiza-
ción de varias pruebas de diferencia en la prevalen-
cia de los trastornos mentales en función de si el in-
dividuo tenía o no un trastorno por uso de alcohol; 
el estudio reportó significancia en la prevalencia a 
lo largo de la vida para los siguientes trastornos: 
trastorno depresivo mayor, trastorno de oposición 
desafiante, abuso de drogas, desorden de la conduc-
ta y ansiedad por separación. También mostró un 
promedio de edad de 37 años.
La presencia de ambas patologías en un sujeto 
conlleva a un peor pronóstico que si tuviese algu-
no de los dos. Los pacientes psiquiátricos con adic-
ción tienen un curso y pronóstico peor (Vallejo y Leal, 
2005, p. 748). 
Materiales y métodos
La investigación “Factores asociados al abuso y 
dependencia de drogas en comorbilidad con tras-
tornos psiquiátricos” es un estudio secundario 
realizado con la base de datos del Estudio Chi-
leno de Prevalencia Psiquiátrica (ECPP) con una 
muestra de población nacional, diseñada para re-
presentar a la población adulta del país (mayores 
de 15 años). Dicha investigación fue realizada por 
el Departamento de Psiquiatría y Salud Mental de 
la Universidad de Concepción en las provincias de 
Santiago, Concepción, Iquique y Cautín, cada una 
perteneciente a una región diferente del país, entre 
julio de 1992 y junio de 1999. Los instrumentos 
que se usaron para el estudio primario fueron la 
Entrevista Diagnóstica Internacional (CIDI) por 
sus siglas en inglés, versión 1.0 y 1.1., dos seccio-
nes del DIS y una de utilización de servicios. Se 
obtuvo una tasa de respuesta de 90,3 %, para un 
total de 2987 personas participantes del estudio.
Para la actual investigación se tomaron en cuenta 
los resultados de las variables de abuso y dependen-
cia de alcohol y drogas, que se evaluaron con las 
45 preguntas del CIDI, 23 que indagan sobre uso 
de bebidas alcohólicas y 22 sobre medicamentos de 
uso recetado y experiencia con otras drogas como 
marihuana, estimulantes, sedantes, opiáceos, cocaí-
na, psicodélicos, inhalantes y otras.  Las variables 
sociodemográficas de edad, sexo, educación, estado 
civil e ingresos y los criterios diagnósticos del estu-
dio inicial que fueron las del DSM III R. La interpre-
tación de los datos es de tipo secundario. El análisis 
estadístico se está realizando con el programa SPSS 
versión 19 utilizándose estadísticos descriptivos y 
OR y una regresión logística binaria para encontrar 
un modelo de asociación entre los trastornos   y las 
sustancias definidas para esta investigación.  
Resultados
En el proceso exploratorio, los trastornos que 
mostraron mayor prevalencia fueron ansiedad 
generalizada, distimia, y trastorno de estrés pos-
traumático. Las mujeres como el grupo con mayor 
número de personas que presentaron criterios para 
estos como se muestra en la tabla 1.
La tabla 2 muestra una prevalencia de consumo 
mayor en la dependencia de alcohol, seguida del 
consumo de sedantes, frente al consumo de otras 
sustancias, según el momento de evaluación.
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Tabla 1. Prevalencia de trastornos tomados en cuenta para este estudio
Tipo de trastorno Hombres Mujeres Total Porcentaje
Esquizofrenia 7 20 27 0,9
Depresión Mayor 3 20 23 0,8
Trastorno Bipolar Maniaco 3 3 6 0,2
Distimia 39 163 202 6,8
Ansiedad Generalizada 119 361 480 16,1
Trastorno Bipolar Depresivo 1 0 1 0,0
Trastorno de Estrés postraumático 23 62 85 2,9
Tabla 2. Dependencia a sustancias que se tuvieron en cuenta en este estudio
Tipo de sustancia Hombres Mujeres Total Porcentaje
Dependencia de alcohol 83 29 112 1,0
Dependencia de cannabis 15 4 19 0,1
Dependencia de sedantes 5 26 31 0,9
Dependencia de cocaína 3 6 9 0,2
Dependencia de alucinógenos 0 1 1 0,0
Tabla 3. Edad de inicio de dependencia de alcohol y edad de inicio de 
desórdenes esquizofrénico y edad de inicio de depresión mayor
Edad de inicio 
de dependencia 
de alcohol
Edad de inicio desorden esquizofrénico Edad de depresión mayor
8 12 17 22 35 42
14 0 1 0 0 0 0
17 1 0 0 0 0 0
23 0 0 1 0 0 0
24 0 0 0 1 0 0
25 0 0 0 0 1 0
42 0 0 0 0 0 1
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En referencia a la edad de inicio de los desórdenes 
psiquiátricos y la dependencia de sustancias, para 
esta presentación se presenta la primera explora-
ción de esta posible asociación que nos muestra 5 
casos en los que se presentaron comorbilidad con 
desordenes esquizofrénicos y un caso con depre-
sión mayor.
Los trastornos psiquiátricos por esquizofrenia 
fueron diagnosticados a temprana edad, la ado-
lescencia y la juventud temprana, mientras que el 
caso de depresión mayor fue diagnosticado a los 
42 años.
En los casos de comorbilidad entre dependencia de 
alcohol y desórdenes por esquizofrenia, se muestra 
que en cuatro de los cinco casos, fue diagnosticado 
primero el trastorno psiquiátrico clásico.
Discusión
La exploración de los datos en los avances de esta 
investigación permite evidenciar que existe aso-
ciación entre la dependencia de sustancias y tras-
tornos psiquiátricos, sin embargo, con la informa-
ción gestionada hasta el momento no es posible 
sacar conclusiones en términos de la significancia 
estadística que tal  asociación  representa.
Llama la atención que en la dependencia de alco-
hol y los desórdenes por esquizofrenia, el 80 % de 
los casos que presentaron esta comorbilidad hayan 
mostrado primero el diagnóstico del trastorno psi-
quiátrico. Se hace necesario seguir profundizando 
sobre esta asociación, especialmente porque mu-
chos estudios coinciden en manifestar una ma-
yor relación entre la dependencia de alcohol con 
trastornos como los de estado de ánimo o los de 
ansiedad, por ejemplo, aunque estos se conciben 
como inducidos por el consumo de alcohol. 
Se seguirán analizando la edad de inicio de los dis-
tintos trastornos en relación con la edad de inicio 
de la dependencia de las sustancias en referencia; 
se ubicará la oportunidad de riesgo de la presencia 
de uno u otro y se hará la regresión logística bi-
naria que permita precisar la información; poste-
riormente se hará una revisión de los avances que 
en referencia a la patología dual se han realizado 
tanto en Chile como en Colombia. 
Limitaciones
Una limitación del estudio es la antigüedad de los 
datos con los que se hizo la investigación, sin em-
bargo, nos da la oportunidad de una mirada pros-
pectiva en referencia a las tendencias de esta co-
morbilidad, que vale la pena recordar ha sido poco 
estudiada y aún son escasos los avances teóricos al 
respecto. 
Conclusiones
Detectar, prevenir, atender y estudiar la patología 
dual se constituye en un desafío para la sociedad, 
y para la ciencia, una gran oportunidad para revi-
sar y replantear las políticas públicas, orientando 
la atención sobre los aspectos de vulnerabilidad 
a que se ven sometidos los sujetos, sin descartar 
las condiciones de exposición que pueden entrar 
a conjugarse para desarrollar las distintas depen-
dencias.
Los trastornos y las sustancias tienen sus particu-
laridades y es necesario hacer el estudio detallada-
mente para intentar crear un modelo que ofrezca 
mayores acercamientos a lo que puede acontecer 
con cada sujeto.
Se destaca la edad temprana en que se desarrollan 
los trastornos psiquiátricos, lo que podría estar 
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indicando la necesidad de constituir estrategias 
de prevención y promoción indicadas para niños, 
niñas y adolescentes en los entornos escolares y 
de salud a través de estrategias que han mostra-
do buenos resultados en las atenciones, como es 
el caso de las estrategias motivacionales y las psi-
coeducativas, por ejemplo.
Una forma que puede resultar pertinente para la 
detección temprana de trastornos es el uso de ta-
mizajes, que se constituyen en estrategias no inva-
sivas, cortas y adecuadas para orientar los procesos 
con estas poblaciones.
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Resumen
El propósito de esta revisión teórica es analizar el modelo de responsabilidad penal de Colom-
bia teniendo como marco de referencia el principio pedagógico de responsabilidad penal. La 
metodología utilizada es tipo descriptiva e interpretativa por medio del enfoque socio-pedagó-
gico para el análisis sociojurídico y centrado en algunos resultados extraídos del departamento 
de Risaralda (Colombia). 
En esta revisión se encontró que generalmente se criminaliza al adolescente infractor pero 
no se llega a la verdadera génesis del problema, el cual sitúa factores de riesgo referentes a 
la violación de derechos. Este origen recae en múltiples condicionantes sociales, familiares, 
económicas, etc. que no son atendidos generalmente con la aplicación de la sanción y el 
internamiento; y que para ser abordados necesitan adecuados programas preventivos y de 
tratamiento; así como otras políticas y medidas estructurales que permitan verdaderos y efec-
tivos cambios, que normalmente no deberían incluir la privación de la libertad, sino procesos 
integrales de rehabilitación, readaptación y reeducación.
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Introducción
Hace ya más de una década Colombia ha venido 
consolidando el proceso de transformación de la 
justicia de menores, dando transito al Código de 
Infancia y Adolescencia, contenido en la Ley 1098 
de 2006 Sistema de Responsabilidad Penal para 
Adolescentes (SRPA), con un enfoque especial pe-
dagógico, específico y diferenciado (Congreso de 
la República de Colombia, 2006), acorde con los 
estándares internacionales en materia de justicia 
juvenil contenidos en la Convención de los Dere-
chos del Niño (ONU,1989) promulgada en 1989 
y teniendo en cuenta los avances investigativos 
que han ido configurando los marcos normativos, 
políticos y socioeducativos que la antropología, la 
sociología, la pedagogía, la psicología o el derecho, 
entre otras disciplinas, han estudiado el fenómeno 
de la delincuencia juvenil en el mundo y Latino-
américa. 
Se podría decir básicamente que esta legislación, en 
Colombia, introduce cambios sustanciales: (i) Res-
pecto a su enfoque, se da un cambio del paradigma 
de la situación irregular al de protección integral, 
(ii) Respecto al modelo de justicia, hay un tránsito 
de la justicia retributiva a la justicia restaurativa, (iii) 
respecto al sujeto, del delincuente criminalizado al 
adolescente infractor resocializado.
Esta nueva legislación, aunque teóricamente pare-
ciera cumplir con los mandatos internacionales en 
materia de justicia juvenil, en la realidad existen 
férreas debilidades. Ciertas prácticas procesales, 
como la privación de libertad, bien como medida 
de aseguramiento o como sanción, no se desarro-
llan desde el principio de excepcionalidad, como 
es el deber ser. De igual manera, la ausencia de un 
procedimiento penal propio y su constante reen-
vió a la Ley 906 (2004), tal como lo establece el 
artículo 144 del CIA (Congreso de la Repúbli-
ca de Colombia, 2006), quebranta el principio de 
diferenciación que debe existir sobre los adoles-
centes infractores y las personas adultas.  Además 
de lo anterior, la gran influencia que ha tenido la 
Ley 1453 de 2011 – Ley de Seguridad Ciudada-
na− sobre el CIA permite constatar cómo una ley 
estatutaria está por encima de tratados internacio-
nales como la CDN, las reglas de Beijín y otros 
instrumentos internacionales que dan prelación al 
interés superior del menor.
Un aspecto que llama particularmente la atención 
es el abordaje que el Estado colombiano da al tema 
de “responsabilidad penal”, que va en contravía del 
abordaje propuesto por la CDN como un sistema 
de Justicia Juvenil. Aunque aparentemente pare-
ciera solo una cuestión de terminología, las impli-
caciones son mayúsculas, porque esto determina 
toda una cosmovisión y la manera de desarrollarse 
el sistema, así como unas políticas públicas, nor-
mativas y mecanismos de intervención socioedu-
cativa en el contexto penitenciario y penal que 
prevengan y atiendan con recursos especializados 
y desde un enfoque de derechos y socio-pedagógi-
co, la recuperación e inclusión social del sujeto que 
cumple responsabilidad penal (Del Pozo, 2013).
Por consiguiente, la propuesta es afincar una ver-
dadera integralidad del sistema, buscando que se 
haga realidad lo consagrado en el artículo 1º del 
CIA, en el que se afirma que debe buscarse su ple-
no y armonioso desarrollo. Este solo se puede lo-
grar desde la concepción del adolescente infractor 
como sujeto bio-psico-socioeducativo, y para esto 
es enriquecedor el aporte que la pedagogía social 
le imprime al sistema. Por un lado, favorece pro-
cesos de acompañamiento socioeducativo que ge-
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neren los apoyos y las mediaciones que proyectan 
una socialización adecuada del menor. Por otro 
lado, ofrecer procesos y estrategias especializados 
de atención y rehabilitación social, promoción fa-
miliar y sociocomunitaria se convierte en obligada 
perspectiva para garantizar el principio pedagógi-
co de otorga a la ley (Martínez y Del Pozo, 2016).
Metodología
Este trabajo es una revisión teórica sobre el mo-
delo de responsabilidad penal en Colombia desde 
el principio pedagógico de responsabilidad penal. 
La metodología utilizada es descriptiva e inter-
pretativa (De Lara y Ballesteros, 2007), a través 
del enfoque sociopedagógico para el análisis so-
ciojurídico que permita la descripción y compren-
sión del fenómeno para cualquier actor público, 
académico, profesional o estudioso del tema de la 
delincuencia juvenil en Colombia. Finalmente, se 
centran algunos resultados en el departamento de 
Risaralda, con un estado del arte que aportan las 
cifras del Sistema de Responsabilidad penal para 
adolescentes (SRPA).
La Responsabilidad penal juvenil en Colombia: re-
tos y debilidades desde el enfoque sociopedagógico
Es preciso señalar que las conductas protagoniza-
das por los jóvenes obtienen, con frecuencia, una 
relevancia social mayor que las realizadas por las 
personas adultas, especialmente si son valoradas 
social, moral o éticamente como negativas, gene-
rándose así una percepción sociocultural especial-
mente adversa respecto de los menores infractores. 
Igualmente, es oportuno advertir que en muchos 
casos suelen ser los propios jóvenes las víctimas de 
la delincuencia juvenil. 
Desde este enfoque, la consecuencia práctica de 
ignorar la historia consistió en repetir y consolidar 
un presente injusto para la infancia, proyectándolo 
para el futuro. Esto se debe, entre otras razones, a 
la invisibilización que se ha tenido: “La infancia 
latinoamericana sin derechos y sin historia, y lo 
que es peor aún sin derecho a la historia por ser 
una categoría pensada ontológicamente, se cons-
tituyó en un objeto pasivo de la protección-repre-
sión” (Carranza y García, 1992, p. 6).
Por lo tanto, el fenómeno de la delincuencia juvenil 
es una realidad constante en el mundo moderno. 
La situación de los jóvenes en conflicto con la ley 
es, sin duda, una preocupación para los gobiernos 
a nivel mundial, para la sociedad civil y para la aca-
demia. No obstante, las respuestas de los sistemas 
judiciales varían de acuerdo con el contexto y al 
enfoque de justicia que tengan los países, pasando 
de visiones eminentemente punitivas en las que se 
considera la privación de la libertad como la única 
forma de intervención, a posturas más garantis-
tas que enuncian cómo la privación de la libertad 
debe ser la última opción en materia de Justicia 
Juvenil.  La discusión estriba en si verdaderamente 
la privación de la libertad permite alcanzar proce-
sos de rehabilitación, readaptación y reeducación. 
Los modelos punitivos han ido avanzando a lo 
largo de la historia desde cortes más correctivos 
a los de enfoque más humanista y liberador (Del 
Pozo y Añaños, 2013).
La delincuencia juvenil, al igual que la adulta, es 
el resultado de diversas variables que interactúan 
entre sí. Por consiguiente, no se puede atribuir a 
una causa concreta de pobreza, ni exclusión social, 
sino también es ante todo un problema multidis-
ciplinar y debe explicarse desde distintos puntos 
de vista: criminológico, sociológico, psicológico, 
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educativo y de política criminal, entre otros (Mar-
tínez y Del Pozo, 2016).
También cabe señalar que muchos se han pre-
guntado ¿por qué delinquen los adolescentes? 
Este tema es uno de los que más alerta social ha 
generado, tal y como lo plantea Foucault (1983): 
“estas reacciones son calculadas, son intencionales 
y están dirigidas para crear una especie de chivos 
expiatorios, que esconden realidades difíciles” (p. 
208). Por lo tanto, se trata de un sistema social 
excluyente que no privilegia a los menos desfavo-
recidos, pero sí excluye de su núcleo aquellos que 
son proclives al delito.
Se podría afirmar que el régimen internacional de 
privación de la libertad de menores trae unas con-
diciones, como la función del principio pedagógi-
co.  Colombia, como signataria de los instrumen-
tos internacionales en materia de Justicia Juvenil, 
adquirió obligaciones respectivas, sin embargo, las 
prácticas judiciales penitenciarias en menores no 
convergen con el discurso que supuestamente in-
gresa a su vez al discurso legitimador del derecho 
internacional. 
¿Cómo explicar esa divergencia? La sostenibilidad 
de ese estado de aspectos inconstitucionales que 
ha venido planteando la Corte Constitucional 
de Colombia deja claro que la “existencia de 
un problema social cuya solución compromete 
la intervención de varias entidades, requiere la 
adopción de un conjunto complejo y coordinado 
de acciones y exige un nivel de recursos que 
demanda un esfuerzo presupuestal adicional 
importante” (Corte Constitucional de Colombia, 
Sentencia T-025, 2004). De igual manera lo 
plantea el Informe de la Defensoría del Pueblo 
Colombia Nº 1 (2015): 
En lo que respecta al Sistema de Responsa-
bilidad Penal Adolescente, nos enfrentamos 
a un lenguaje normalizador, cuidadosamente 
adornado en los documentos de lineamien-
tos técnico administrativos formulados por el 
ICBF a través del uso de expresiones como 
“enfoque diferencial”, “enfoque de derechos”, 
“interés superior”, “modelo pedagógico”, en-
tre otras, que ocultan y enmascaran ejercicios 
arbitrarios de poder que se ejercen en contra 
de las y los adolescentes en conflicto con la 
ley penal. (p. 18)
Ahora bien, es claro una ruptura entre lo consagra-
do en la Ley y el accionar del Estado, con posturas 
exageradamente punitivas que se concretizan en 
un constante reproche penal y se materializan en 
violación a principios básicos como la excepciona-
lidad en la privación de libertad, como ultima ratio. 
Después de todo, la realidad es que se criminaliza 
al adolescente infractor, pero no se llega a la ver-
dadera génesis de la problemática y su contexto de 
vulnerabilidad, así como al planteamiento y desa-
rrollo político pertinente: pedagógico, diferencial 
y restaurativo en la atención multidisciplinar para 
la recuperación.
Estos procesos de marginación social, de los cua-
les los niños y niñas son las víctimas más vulnera-
bles, han generado una respuesta estatal infortuna-
da que, antes que buscar la prevención del delito a 
través del fortalecimiento de las políticas públicas 
del Estado, ha terminado en la estigmatización y 
criminalización de la pobreza, del cual el Sistema 
de Responsabilidad Penal Adolescente (SRPA)  ha 
sido un instrumento de vulneración de sus derechos 
fundamentales y de profundización de sus desigual-
dades (Defensoría del Pueblo Colombia, 2015).
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En Colombia, según datos suministrados por el 
Instituto Colombiano de Bienestar Familiar a tra-
vés del observatorio de la Niñez (ICBF, 2016), en 
2016 ingresaron al sistema 22 198 adolescentes 
(ICBF, 2016). Paralelo a esto, según estadísticas del 
Centro de Servicios Judiciales para Adolescentes 
de Pereira, en 2016 el número de adolescentes que 
ingresaron al sistema fue de 457 (CESPA, 2016).
En particular, en el departamento de Risaralda los 
delitos de mayor ocurrencia, en orden a su impor-
tancia, fueron el hurto, hurto calificado y agravado, 
estupefacientes, delitos sexuales, homicidio o tenta-
tiva de homicidio, porte de armas, violencia intrafa-
miliar. Estos delitos básicamente están en concor-
dancia con los mismos ocurridos a nivel nacional. 
En el departamento de Risaralda la media más 
impuesta a adolescentes infractores en 2016 fue 
el internamiento en medio semicerrado, con 80 
sanciones impuestas, seguidas de la privación a la 
libertad que fueron 46 casos. Otras sanciones im-
puestas fueron la libertad vigilada (32), reglas de 
conducta (12), servicios a la comunidad (3).
En resumen, el aumento considerable de los deli-
tos cometidos por adolescentes en Colombia, y en 
América Latina, pone de presente el sistema judi-
cial no está encaminado en torno a la prevención 
del delito, sino hacia la sanción de los adolescentes 
infractores y los delitos que estos cometen, catalo-
gados como delitos de mayor ocurrencia y no de 
impacto, porque todos los delitos, desde sus causas 
estructurales, personales, culturales, por supuesto, 
generan un impacto en la sociedad.
Por consiguiente, es evidente que la nueva legis-
lación de infancia y adolescencia, promulgada en 
Colombia con la Ley 1098 de 2006, no está dando 
los resultados esperados; y todo esto se debe a que 
teóricamente la ley está bien diseñada pero en la 
práctica el sistema no funciona como debería ser, 
como lo indica el informe de vigilancia superior 
al Sistema de Responsabilidad Penal para Ado-
lescentes, Año 2011, de la Procuraduría Delegada 
para los Derechos de la Infancia, la Adolescencia 
y la Familia (2011), cuando un sistema no tiene 
cabeza, no puede considerarse sistema. 
Además, como hemos indicado, en Colombia el 
enfoque diferencial, que es necesario desde un 
punto de vista étnico o de género, que es recogido 
en la norma, así como en las normas penitencia-
rias para los adultos, prácticamente está por im-
plementarse (Del Pozo y Martínez, 2015).
Qué hacer y qué se puede conseguir 
cuando se encierran a los adolescentes
Lo primero que hay que plantear es que en la 
sociedad en general siempre la privación de la 
libertad, bien sea para adolescentes infractores o 
para adultos, es un mecanismo de “control social”, 
que fue diseñado desde la Antigüedad. Foucault 
(1983) lo ubica hacia 1838 y manifiesta la cárcel 
es una institución que nació para vigilar y castigar.
Lo que es un hecho notorio es el gran fracaso que 
con la privación de la libertad se ha dado hacia los 
adultos en general y hacia los adolescentes infrac-
tores en particular. Una sociedad que no logra re-
socializar a sus adultos delincuentes mucho menos 
logrará por este camino encauzar a adolescentes 
infractores.
Por lo tanto, si la prisión como forma de castigar a 
los adultos ha despertado tantas críticas, si no han 
cesado de inventariar sus aparentes fracasos (no 
rehabilita, no resocializa, no disminuye la crimi-
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nalidad, etc.), ¿qué se puede esperar de la prisión 
como forma de castigar a los adolescentes?
El anterior planteamiento refiere a una realidad 
conocida por todos: la mejor manera de formar a 
un adolescente como delincuente es precisamen-
te tratarlo como delincuente; por esto, en estudios 
muy serios desde la óptica del derecho penal ju-
venil y las ciencias sociojurídicas está plenamente 
demostrado que los verdaderos cambios actitudi-
nales se logran es a través de procesos que no in-
cluyen la privación de la libertad. 
De igual manera, así lo establece la Convención 
sobre los Derechos del Niño:
Ningún niño sea privado de la libertad ilegal 
o arbitrariamente. La detención, el encarce-
lamiento o la prisión de un niño, se llevará a 
cabo de conformidad con la ley y se utilizará 
tan sólo como medida de último recurso y 
durante el periodo más breve que proceda. 
(Organización de Naciones Unidas, 1989, 
párr. 124, art. 37b)
En la realidad se priva a adolescentes por delitos 
como la violencia intrafamiliar que no repercuten 
un peligro grave para la familia o para la comuni-
dad, solo por cuanto se cumplen los presupuestos 
objetivos y subjetivos del tipo penal, acorde con el 
estatuto de seguridad ciudadana (Ley 1453, 2011).
Por lo tanto, en las sociedades se debe propender 
por unas medidas alternativas a la privación de la 
libertad, que giren en torno a la óptica socioeduca-
tiva, que sean más formativas que punitivas y que 
permitan comprender las necesidades del joven 
desde una comprensión de ser como sujeto “bio-
sico-socioeducativo”.
Por consiguiente, se debe tener muy presente que 
la libertad siempre será el condicional necesario e 
imprescindible para formar personas; por lo tanto, 
las prisiones son el único lugar donde la injusticia 
y el poder pueden manifestarse con toda violencia 
(Foucault, 1983).
Adolescentes infractores en 
riesgo de exclusión social
Nada mejor para definir la exclusión social como 
la palabra privación, como sinónimo de ausencia 
o pérdida de vínculos, de conexiones, que imposi-
bilitan el acceso a recursos dignos para la subsis-
tencia, es decir, es la misma sensación del que se 
siente estar fuera.  Esto representa no valer nada 
para una sociedad, que siempre percibe una visión 
“peligrosista” del adolescente infractor, es un pro-
gresivo proceso de indiferencia, por todos los que 
rodean al adolescente y a la persona que cumple 
una pena privativa de libertad, ya que es una po-
blación en especial riesgo y conflicto social (Del 
Pozo y Peláez-Paz, 2014).
Del mismo modo, para muchos el término “exclu-
sión” remite en la práctica a dos conceptos bási-
cos: pobreza y marginación.  Los excluidos son los 
mismos de siempre, los pobres, los que tienen me-
nos acceso a todo, a servicios de salud, a oportuni-
dades de educación, pero sobre todo a un sistema 
económico que les permita condiciones de subsis-
tencia acordes con el principio constitucional de 
dignidad humana.
¿Cómo entender la Justicia 
Juvenil de hoy?
Con la ratificación de la Convención de los Dere-
chos del Niño por parte de los países latinoameri-
canos se abre un intenso debate y accionar en favor 
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de la doctrina de la protección integral y en detri-
mento de la doctrina de la situación irregular. En 
América Latina, salvo algunas excepciones, se ha 
avanzado mucho en la adopción de una legislación 
sobre niñez y adolescencia acorde con los estánda-
res internacionales. No obstante, el progreso en la 
construcción de las nuevas estructuras previstas en 
la ley y su puesta en funcionamiento se han demo-
rado y los avances son parciales. 
Esta lentitud en la implementación de lo previsto 
en la norma viene poniendo en riesgo no solo la 
propia norma sino el avance habido en materia de 
incorporación de la nueva doctrina a las estructu-
ras del Estado y al discurso de la opinión pública. 
Mirar problemáticas como la delincuencia juvenil 
en un mundo globalizado debe llevar a compren-
der cómo se está ante la fuerza del delito trasna-
cional y del crimen organizado, que supera cual-
quier visión y que requiere un trabajo articulado 
entre las distintas instituciones y Estados, en con-
cordancia con el principio de corresponsabilidad.
Resulta paradójico constatar que por lo menos en 
tres situaciones en las que se analizan aspectos esen-
ciales en la vida de los adolescentes es en las que me-
nos niveles de participación se dan a estos, sabiendo 
que es su propio futuro lo que está en discusión:
a. Los derechos e intervenciones punitivas 
sobre niños y jóvenes han sido configura-
dos exclusivamente bajo modelos de adul-
tos, sin su participación.
b. Los resultados de aplicación de este mo-
delo de intervención han sido claramente 
negativos por el exagerado control pater-
nalista del control penal.
c. ¿Será que aún en un mundo posmoderno 
subsisten modelos de legislación punitiva, 
cuando en la práctica imperan los rezagos 
de un modelo positivista de intervención?
Dicho lo anterior, es necesario ir liberándose de 
modelos de intervención punitiva sobre niños y 
jóvenes y unos discursos que padecen de legitima-
ción y que son indignos de un Estado democrático 
de derecho como se supone que es Colombia (Del 
Pozo y Añaños, 2013).
Es por esto que la Justicia Juvenil hoy debe enten-
derse no desde los modelos operativos de cualquier 
parte del sistema sino, y antes que nada, sobre el 
verdadero interés superior de los adolescentes in-
fractores, que gira tanto frente al reproche penal 
como frente a aquello que le es más favorable en 
su situación de vulnerabilidad.
Resocialización, reinserción, 
reeducación y otros difíciles conceptos 
en la medida de internamiento
En los últimos años ha venido creciendo la cons-
ciencia de que frente a los adolescentes en con-
flicto con la ley y en dificultad social no es solo el 
abordaje jurídico el que tiene la última palabra, es 
necesario un trabajo articulado interdisciplinario 
para lograr una intervención oportuna.
Por consiguiente, el principio pedagógico de re-
socialización comprende básicamente tres compo-
nentes importantes para que se pueda hablar de 
un proceso integral: rehabilitación, readaptación y 
reeducación con énfasis en los Derechos Huma-
nos (Gómez, 2013).
Otro punto es la resocialización, que de acuerdo 
son Sáenz (2016): “Pretende cambiar en el delin-
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cuente sus condiciones de vida y hacer que vuelva 
a asumir los valores y habilidades sociales de vida 
con el fin de prepararlo para que cuando se rein-
corpore a esta, no vuelva a delinquir” (p. 40).
Lo anterior debe llevarse a la resignificación total 
de lo humano, de lo educacional y de lo pedagó-
gico para favorecer verdaderos procesos de acom-
pañamiento socioeducativo que generen los apoyos 
y las mediaciones que proyectan una socialización 
adecuada del menor. De igual manera, ofrecer es-
trategias y procesos especializados de rehabilitación 
social y promoción familiar y sociocomunitaria.
Por lo tanto, cualquiera que sea el modelo peda-
gógico de los operadores encargados del cumpli-
miento de la sanción, deben atender más hacia lo 
pedagógico, hacia lo restaurativo y hacia lo huma-
nizante; es desde la pedagogía del acompañamien-
to que se puede rescatar a un adolescente en con-
flicto con la ley (Del Pozo, Jiménez y Turbi, 2013; 
Del Pozo y Gil, 2014).
En esa reflexión por nuevos modelos de interven-
ción, la intervención-acción socioeducativa aporta 
los “materiales” de construcción que interaccionan 
y se autoorganizan en una labor constante de de-
construcción y re-construcción de la realidad so-
bre y en la que nuestras actuaciones se ven inmer-
sas (Caride, 2006). 
Así, nuevas tendencias, nuevas ideas, nos ofrecen 
las referencias necesarias para avanzar, el marco 
de conocimientos que nos ayudará a tomar de-
cisiones fundadas y a plantear formas diferentes 
de enfocar y encarar los problemas. “Al principio, 
las ideas parecen siempre marginales, utópicas o 
poco realistas. Después, cuando un cierto número 
de personas las acogen en su corazón y las fijan en 
su espíritu, se convierten en fuerzas que mueven la 
sociedad” (Morin, 2002, p. 53).
Por otro lado, en la actualidad emergen otros esce-
narios que caracterizan la intervención educativa 
con menores o jóvenes en dificultad social; entre 
ellos uno de los más intervenidos ha sido preci-
samente el escenario familiar. La familia se edifi-
ca como el principal ambiente social, en el que el 
ser humano fundamenta las primeras bases de su 
personalidad y de su sentido de vida; es allí donde 
radica su función y gran responsabilidad al ofrecer 
a sus miembros desde la infancia los cuidados y las 
condiciones óptimas para crecer como ciudadanos 
de bien, capaces de vivir en sociedad de manera 
responsable. Como bien lo plantea Melendro y 
Rodríguez (2014):
Se debe tener en cuenta una serie de variables 
educativas familiares que vienen a incidir en 
el adolescente como son: la orientación axio-
lógica familiar, el estilo educativo parental, 
las aspiraciones y expectativas con respecto 
al futuro del menor, el lenguaje positivo utili-
zado por los padres, los recursos culturales al 
alcance, entre otros. (p. 90)
Hacia la concepción de un sujeto 
como ser bio-psico-socioeducativo.
No existe un modelo mágico que garantice un ade-
cuado proceso de resocialización, pero lo que sí 
coinciden los expertos es en afirmar que cualquier 
modelo debe partir de unos presupuestos que ga-
ranticen como mínimo los siguientes presupuestos:
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a. Niños, niñas y adolescentes 
sujetos de derecho, en el centro 
de las intervenciones
La Convención de los Derechos del Niño (ONU, 
1989) origina un quiebre con los enfoques tradi-
cionales de infancia y la adolescencia, debido a la 
incapacidad jurídica de estos enfoques consagra-
dos por siglos, ya que levanta como exigencia el 
reconocimiento pleno de derechos y su prepara-
ción para una vida independiente en sociedad, se 
requiere de cuidados y asistencia especiales. Este 
enfoque, al igual que la Pedagogía Social, siempre 
tiene en cuenta los Derechos Humanos en el mar-
co de la actuación penal. 
b. Construcción de autonomía 
progresiva para facilitar procesos 
de reinserción social
Asumir los procesos de desarrollo en la interven-
ción implica respetar en cada niño/a o cada adoles-
cente el derecho a construirse como ser autónomo. 
De igual manera, implica comprender que dicho 
proceso conlleva obligaciones crecientes, referidas 
a hacerse cargo de actos e ideas.
Es necesario, igualmente, tener en cuenta el prin-
cipio de especialización del nuevo sistema de res-
ponsabilidad penal adolescente. Así, por ejemplo, 
el procedimiento penal, los tipos de sanciones y el 
sistema de ejecución de penas responden al prin-
cipio de autonomía progresiva. En otro sentido, 
el principio de especialización implica que todos 
los actores involucrados en el proceso judicial, así 
como en otros ámbitos de intervención con jóve-
nes infractores, deberán contar con un mínimo de 
especialización tanto en materias legales como en 
temáticas de juventud, género, psicología, rehabi-
litación en procesos de dependencia a sustancias 
psicoactivas, redes interdisciplinarias y transdisci-
plinarias y, en particular, en el nuevo modelo so-
cioeducativo, en mención. 
c. Intervención penal mínima
La intervención penal mínima se sirve de las ga-
rantías generales, comunes a los adultos, pero espe-
cialmente desarrolladas, tales como los principios 
de legalidad, necesidad, ponderación de derechos, 
proporcionalidad y culpabilidad. No obstante, lo 
anterior reconoce otras garantías cuyo fin es la in-
tegración social del adolescente, cuantitativamente 
menos conflictiva, y gozar de garantías especiales 
durante la ejecución de las penas, especialmen-
te de la privación de libertad. Estas opciones se 
traducen en prioridades como las alternativas al 
proceso y a la sanción (soluciones restaurativas, 
atención socioeducativa, asistencia social, princi-
pio de oportunidad, suspensión del procedimien-
to) y medidas cautelares; y sanciones no privativas 
de libertad, en alternativa a las penas privativas de 
esta que, en todo caso, deben estar sujetas a remi-
sión o sustitución, cuando su efecto criminógeno 
lo haga necesario.
d. El componente socioeducativo 
como eje central del modelo
En la experiencia comparada los sistemas de res-
ponsabilidad penal juvenil relevan como eje cen-
tral para la intervención el principio educativo; 
esto es, la definición teórica y la exigencia práctica 
de que toda medida declare explícitamente un fin 
relativo a la formación integral, al fin pedagógico y 
la reinserción del adolescente en su familia o gru-
po social de referencia, debiendo, a su vez, el siste-
ma de justicia juvenil hacer todo lo necesario para 
que este principio se cumpla efectivamente. “En 
particular, la educación como componente cla-
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ve del modelo de intervención puede entenderse 
como un proceso mediante el cual los adolescentes 
reconocen, fortalecen, reconstruyen, se apropian 
y/o manejan conocimientos, habilidades y valores” 
(CIDPA, 2006).
Es completamente necesario que ante la vulnera-
ción de derechos una de las medidas más apropiadas 
que se tome por parte de los jueces de conocimien-
to, sea precisamente favorecer la reinserción escolar 
y la construcción de un proyecto de vida sólido.
e. Principio de Integralidad
La integralidad implica, en primer lugar, una mi-
rada global respecto de ciertas áreas básicas, que 
constituyen al sujeto en toda su complejidad, a sa-
ber: lo cognitivo, lo socio-emocional, lo corporal, lo 
comunicativo, lo ético, lo estético y lo trascendente. 
A su vez, estas áreas básicas se deben observar y tra-
bajar, sin perder de vista las características propias 
de cada etapa de desarrollo evolutivo (poniendo 
particular énfasis en las brechas y en los desajustes 
que se producen). Estas áreas establecen para la in-
tervención exigencias de mayor complejidad en lo 
que al conocimiento del sujeto se refiere, pero tam-
bién en relación con la resignificación global de las 
experiencias que desde las metodologías se debe lo-
grar, en tanto paso necesario a la apertura, en los/as 
niños/as y adolescentes, de nuevas oportunidades e 
interpretaciones sobre sí, sobre sus vidas y su futuro 
(Gobierno de Chile, 2007).
f. Reinserción social de los 
adolescentes infractores
El proceso de reinserción social se concibe como 
el sistema de acciones sociales realizadas por los 
equipos del centro, cuyo propósito es incidir de 
manera intencionada en la responsabilización, 
reparación, habilitación e inserción social de los 
adolescentes internos. En consecuencia, su conte-
nido será una función de la operativización de los 
componentes y estrategias definidas para el logro 
de la reinserción social.
Existen estudios en el marco iberoamericano que 
desde la evidencia científica plantean que el traba-
jo especializado en el tránsito a la vida adulta con 
menores institucionalizados puede tener adecua-
dos resultados desde las buenas prácticas (Melen-
dro, 2016).
Por consiguiente, la reinserción social ha sido de-
finida, según el Gobierno de Chile (2007), como 
“La finalidad sistémica de rearticulación y forta-
lecimiento de los lazos o vínculos de los jóvenes 
infractores de ley con las instituciones sociales 
convencionales (familia, escuela, trabajo)” (p. 19).
Para una adecuada intervención con la pobla-
ción adolescente es siempre necesario acompañar 
procesos y reducir factores de riesgos personales, 
familiares, comunitarios, estructurales, que favore-
cieron las comisiones delictivas, así como poten-
ciar los factores de protección asociados. 
El enfoque sociopedagógico además, supone, de 
acuerdo con Borja González y Del Pozo Serrano 
(2017):
Tener en cuenta la complejidad de los pro-
cesos de educación para la salud debido a la 
interacción comunitaria, lo cual requiere re-
direccionar al entorno primario, social y co-
munitario, olvidado en muchos casos por los 
profesionales de la salud.  Entre tanto, es ne-
cesario pasar de procesos cortos y localizados 
de educación en salud a procesos permanen-
tes y sistemáticos, abandonando el enfoque 
capítulo 2
EDUCACIÓN SOCIAL Y REHABILITACIÓN SOCIAL
123
curativo, clínico y asistencial, y reemplazarlo 
por otro autoconstructivo, potenciador, co-
munitario, preventivo, ecológico y diferen-
cial. (p. 217)
g. Aplicación de la Justicia 
Juvenil Restaurativa
En materia de responsabilidad penal para ado-
lescentes tanto el proceso como las medidas que 
se tomen son de carácter pedagógico, específico y 
diferenciado respecto del sistema de adultos, con-
forme a la protección integral.  El proceso deberá 
garantizar la justicia restaurativa, la verdad y la re-
paración del daño (Congreso de la República de 
Colombia, 2006, art. 140).
De igual manera, la justicia restaurativa 
Es un proceso destinado a implicar, en la me-
dida de lo posible, a aquellos que están in-
volucrados en la comisión de una infracción 
particular, a identificar y responder colectiva-
mente a todos los daños, necesidades y obli-
gaciones con el objetivo de reparar/remediar 
los perjuicios y restablecer la mejor armonía 
social posible (Zehr, 2007, p. 88)
Teniendo en cuenta lo anterior, la justicia restaura-
tiva constituye un cambio de perspectiva en lo que 
respecta al abordaje de las situaciones en las que 
las acciones de unos hacen disminuir el bienestar 
de otras personas, deterioran las relaciones, dismi-
nuyen la confianza y subsanan perjuicios a través 
del incidente de reparación integral. En lugar de 
centrarse en descubrir un culpable y “darle su me-
recido”, procura establecer líneas de diálogo entre 
el infractor, la víctima y la comunidad que favo-
rezcan la comprensión de las razones que llevaron 
a cada uno a actuar (al infractor a actuar contra la 
víctima y a la víctima y a la comunidad a actuar 
de la forma en que lo hicieron antes o después del 
acto del infractor), a fin de que las personas se vean 
mutuamente como humanas, y de esta forma se 
posibilite que juntos puedan pensar en escenarios 
futuros en los que todos puedan satisfacer sus ne-
cesidades.
Es por esto que la justicia restaurativa es una for-
ma diferente de ver los delitos y actos lesivos, así 
como nuestra respuesta ante ellos que nos plantea 
una nueva forma de ver las cosas, acostumbrados 
a una cultura que responde a las ofensas con el 
castigo. Al respecto es importante resaltar los si-
guientes puntos:
  La justicia restaurativa se centra en reparar 
el daño causado, así como en encontrar la 
forma de reducir posibles daños futuros.
  Facilita que el autor del/los delitos/s asu-
ma la responsabilidad por sus actos y por 
el daño que ha causado. No le permite es-
conderse tras su abogado; al contrario de 
lo que sucede en la justicia ordinaria, en la 
que el abogado habla por él, lo niega todo 
y a veces intenta culpabilizar a la víctima 
como forma de que su cliente salga in-
demne del proceso que lleva.
  Busca que el infractor compense a la vícti-
ma y que ambos se reintegren en la comu-
nidad de manera amena.
  Todo lo mencionado con la participación y 
cooperación de la comunidad. 
Conclusiones
La perspectiva analítica de las trayectorias de vida 
y nuevas condiciones juveniles se configura como 
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un intento de avanzar en la comprensión del fenó-
meno de la delincuencia juvenil, la cual se consti-
tuye en una nueva o recreada mirada al conjunto 
de situaciones por las que atraviesan estos actores 
sociales, con énfasis distintos y posibles impli-
caciones en el plano de impacto en las políticas 
orientadas a la prevención de las conductas trans-
gresoras en adolescentes infractores.
Los factores de riesgo identificados en los ado-
lescentes en conflicto con la ley penal refieren a 
circunstancias de trasgresión de derechos, que tie-
nen origen por el descuido y desatención familiar. 
Situación que en su momento como medida pre-
ventiva requirió una mayor intervención por parte 
de la familia y el Estado.
El principio pedagógico de resocialización com-
prende básicamente tres componentes importan-
tes para que se pueda hablar de un proceso inte-
gral: rehabilitación, readaptación y reeducación.
La reinserción sociofamiliar de los adolescentes en 
conflicto con la ley penal se constituye en un de-
recho, y como tal demanda acciones sostenibles en 
los operadores del sistema de administración de 
justicia y en las instancias administrativas que se 
encargan de la ejecución de la medida socioedu-
cativa. 
Es desde la pedagogía social donde se puede inter-
venir con mayor efectividad a los adolescentes en 
contextos de vulnerabilidad; por un lado, favore-
ciendo procesos de acompañamiento socioeduca-
tivo que generen los apoyos y las mediaciones que 
proyectan una socialización adecuada del menor; 
por otro lado, ofreciendo estrategias y procesos es-
pecializados de rehabilitación social y promoción 
familiar y sociocomunitaria.
Esta disertación no podría ser culminada desde un 
horizonte relumbrante más exacto que el mismo 
pensamiento de un hombre excepcional, que ha 
iluminado el mundo con su concepción sobre la 
justicia, como ha sido Amartya Sen6:
En el pequeño mundo en el cual los niños 
viven su existencia, dice Pip en Grandes Es-
peranzas, de Charles Dickens, no hay nada 
que se perciba y se sienta con tanta agudeza 
como la injusticia. 
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LIDERAZGO Y ORGANIZACIÓN INDÍGENA, UN 
ASUNTO EDUCATIVO DESDE Y PARA LA DIVERSIDAD
JULIANA GÓMEZ RIVEROS




Esta ponencia hace parte de la investigación “Sentidos sobre liderazgo y organización indí-
gena, una experiencia desde las parcialidades indígenas Cauroma y la Trina del municipio de 
Supía (Caldas, Colombia)”, la cual contempló como objetivo central comprender el sentido 
del liderazgo y la organización indígena desde el reconocimiento de los líderes como agentes 
de sus propios procesos de cambio y desarrollo, así como vislumbrar el liderazgo indígena 
como una opción real de participación y movilización de las familias, comunidades y orga-
nizaciones indígenas en función de sus principios ideológicos, planes de vida y dinámicas 
propias.
Metodológicamente se inscribió dentro de un enfoque fenomenológico, en búsqueda del re-
conocimiento y comprensión del sentido del liderazgo y la organización indígena desde las 
experiencias, vivencias y narrativas de los actores sociales (20 líderes indígenas de ambas par-
cialidades) en el marco de una estrategia educativa de carácter empresarial lo que viabilizó 
horizontes de apertura y reflexividad sobre sus propias formas de ser y actuar (en el interior de 
la parcialidad como en otras instancias locales-regionales), en línea con la problematización 
de situaciones, criterios y procesos de las parcialidades como propósitos de análisis, trabajo y 
prospectiva. 
A nivel general, la investigación ratifica que el encuentro entre saberes y los procesos de con-
certación en territorio indígena exige comprender la Diversidad como una condición de ver, 
aceptar, respetar y proceder, es decir, contemplar una mirada específica, pertinente y propia 
de la acción educativa teniendo en cuenta las particularidades de las familias y comunidades 
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indígenas; así mismo, vislumbrando los criterios 
necesarios para que la negociación cultural sea 
posible como estrategia pedagógica. Aprender del 
Conflicto, aprender de lo diferente, aprender para 
la acción transformadora deben ser criterios rele-
vantes en el abordaje y comprensión del Liderazgo 
y la organización indígena a la luz de la educación 
popular; así como desde la materialización del 
proceso de consulta previa con los líderes, familias 
y organizaciones indígenas como una acción vital 
para acceder al territorio visibilizando procesos de 
diálogo, inclusión y acción conjunta.
Desarrollo de la ponencia 
Si bien el movimiento indígena ha logrado abrir-
se caminos ante los nuevos contextos políticos, 
económicos y sociales abanderando diálogos y 
negociaciones para la defensa y garantía de sus 
derechos, formas de vida y organización propia, 
así como buscando que la dimensión cultural sea 
también considerada en su amplitud en las agen-
das nacionales e internacionales sobre desarrollo, 
los pueblos indígenas como lo señala la Unesco, 
“tienen todavía un largo camino que recorrer” 
(Ruiz Murrieta, 2003), ya que aún persisten barre-
ras y obstáculos que tienen que vencer para que su 
acción democrática sea por fin concretizada. Por 
tanto, líderes y organizaciones indígenas deben 
tener y posicionar “un rol más activo en la cons-
trucción de la democracia y de estados de carácter 
multiétnicos, pluriculturales y multilingües” (Ruiz 
Murrieta, 2003), vislumbrándolo como un desafío 
del día a día en sus familias, comunidades y orga-
nizaciones. 
De esta manera, las demandas de los pueblos in-
dígenas plantean grandes retos en un escenario 
actual que goza de complejidad de interrelaciones 
entre actores, sectores, poderes y voluntades pre-
sentes en las dinámicas del gobierno, la sociedad, la 
academia, las empresas; instancias que deben con-
verger para trabajar articulada y concertadamente 
en procura de condiciones incluyentes, participa-
tivas y justas que propendan por la reivindicación 
de la lucha indígena en el marco de la garantía de 
sus derechos, así como en el fortalecimiento de sus 
planes de vida y pervivencia. 
Una posibilidad educativa para coadyuvar a los 
propósitos en mención es la negociación cultural 
que emerge desde la perspectiva de avizorar a las 
familias y comunidades indígenas como entrama-
dos de historia, cultura, legado y cosmovisión que 
deben preservarse a favor de la vida y de la iden-
tidad étnica desde el respeto a la diferencia, el re-
conocimiento a la diversidad y a la inclusión social 
como bases fundamentales en la construcción de 
caminos de paz y convivencia. 
En este sentido, la negociación cultural opera 
como pauta de acercamiento y diálogo para gestar 
procesos de consulta previa, educación y construc-
ción colectiva de saberes y procederes con sentido 
y unidad práctica para cada líder indígena. 
La negociación cultural, busca crear los nexos 
entre las formas del conocimiento formali-
zado, las del saber común y las actuaciones 
derivadas de éstos. Por eso es tan importante 
para los educadores populares construir las 
condiciones previas más propicias para que 
los actores sociales organicen sus interaccio-
nes básicas haciendo del acto educativo un 
acto global de recontextualización, en cuan-
to los saberes, metodologías, concepciones 
pedagógicas y procesos de aprendizaje, son 
recogidos desde el lugar social y cultural del 
otro(a). (Mejía, 1995, p. 69)
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La negociación cultural debe transversalizar los 
procesos de educación y concertación a tal punto 
de convertirse en una práctica de comunicación y 
acción permanente; su carácter debe ser de aper-
tura e inclusión, para que así “los actores se pue-
dan movilizar en acciones concretas dentro del 
horizonte de un proyecto que todos y cada uno 
han ayudado a construir, y tenga significación 
para cada persona y su entorno” (Mejía y Awad, 
2003) en el caso particular de las familias, comu-
nidades y organizaciones indígenas en la medida 
en que se valide la diversidad como soporte de la 
identidad y la preservación étnica se convierta en 
plataforma de defensa de los derechos humanos e 
hilo conductor de la consolidación de autonomías 
responsables que redunden en la libertad cultural, 
el empoderamiento y la inclusión social. 
Como líderes consideramos que un proyecto 
educativo para que aporte al desarrollo de las 
comunidades indígenas debe generar conoci-
miento en cada uno de los participantes, para 
que así seamos creadores y multiplicadores 
de ideas e iniciativas, y así, poder llegar a cada 
uno de los habitantes de nuestras comunida-
des. (Masculino, 39 años)
Debe contribuir al desarrollo de capacidades, 
de criterios propios y conjuntos, de disponibi-
lidad y aprovechamiento del tiempo, de recur-
sos y de oportunidades. (Femenino, 54 años)
El encuentro entre saberes y estilos de aprendizaje 
en familia y comunidad indígena implica tener en 
cuenta criterios necesarios para que la negociación 
cultural sea posible como estrategia pedagógica, 
Aprender del Conflicto, Aprender de lo diferente, 
Aprender para la acción transformadora son vita-
les en la potenciación del liderazgo y la organiza-
ción indígena. 
Aprender del conflicto suscita el reconocimiento 
de las resistencias, las negaciones, la confrontación, 
el debate como oportunidades para re-pensar y re-
plantear opciones abiertas, flexibles y particulares 
que soslayan pensamientos o procederes hegemó-
nicos de corte lineal y excluyente. Aprender del 
conflicto significa la negociación cultural como 
posibilidad de diálogo, aprendizaje, mediación y 
movilización.
Desde esta perspectiva, aprender del conflicto im-
plica
Abrirse a comprensiones variadas. Este es tal 
vez el criterio más difícil de asumir, ya que 
debemos romper con la tradición de un pen-
samiento político hegemónico que sólo acep-
ta comprensiones únicas. Por el contrario, la 
negociación exige capacidad de interlocución 
con muchas formas de acción y muchas face-
tas del conocimiento y de sus posibilidades 
de realización. (Mejía y Awad, 1999)
Aprender de lo diferente requiere necesariamen-
te de una actitud de apertura, empatía y enten-
dimiento frente a los procesos propios y diversos 
de los grupos indígenas, ya que esto facilita ver a 
los otros y otras desde su diferencia, es decir, des-
de sus formas de ser, estar y ver el mundo; para 
este caso, desde lo que representa el territorio y 
la organización indígena en la vida de las familias 
y las comunidades, su impronta en las categorías 
existenciales (ser, estar, actuar, hacer); y sus frutos 
en los procesos de individuación y socialización 
que se dan en un contexto cultural lleno de espe-
cificidades y particularidades de donde nace y se 
recrean experiencias, vivencias, formas de vida y 
sentidos de vida que se valorizan en los escenarios 
cotidianos (desde la familia, la comunidad) y se 
proyectan en la sociedad en general. 
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Aprender para la acción transformadora implica 
promover en la mediación educativa procesos de 
movilización que generen acciones de cambio y 
transformación en el plano de la individuación, así 
como en los entornos familiares y comunitarios. 
Facilitar la participación, crear opinión, apoyar 
la construcción de acuerdos para la acción es in-
troducir posibilidades reales de impactar, seducir, 
educar en los escenarios personales, cotidianos y 
en experiencias sociales más amplias.
En este orden de ideas, la educación popular posi-
ciona la negociación cultural como vehículo peda-
gógico que da protagonismo a la participación, a la 
discusión y al encuentro permanente con los otros 
(as) desde sus realidades, plataforma vital para el 
fortalecimiento del liderazgo y la organización in-
dígena al facilitar procesos de reflexión, análisis, 
negociación y construcción de acuerdos para la 
movilización de acciones pertinentes y responsa-
bles a la luz de las problemáticas, amenazas, retos 
y oportunidades del día a día. 
Más aun cuando la proyección del liderazgo indí-
gena reviste un carácter político que destaca como 
“la cultura y la manera de ver la vida (cosmovisión) 
tienen un significado muy importante en la forma 
de conducir la comunidad”; (Programa de forma-
ción y comunicación sobre los Derechos Econó-
micos, 2008), lo que suscita el reconocimiento de 
los derechos a la distintividad, a lo propio, a lo pre-
ferente como hilos conductores de las actuaciones 
de los líderes y de las organizaciones indígenas 
que representan. 
La importancia de significar el liderazgo y la or-
ganización indígena desde elementos propios del 
contexto sociocultural y la cosmovisión facilita la 
construcción del carácter identitario de las fami-
lias y comunidades frente a sus cursos de acción 
y planes de vida, lo que redunda en hacer visible 
a la diversidad como opción real de participación, 
empoderamiento y desarrollo. 
En palabras de Cárdenas (1997), 
El desarrollo indígena es un desarrollo con 
identidad, es decir que el desarrollo y la pre-
servación de la identidad étnica no son exclu-
yentes…por lo tanto es posible un desarrollo 
a partir de la propia identidad, cuyo capital 
inicial sea la riqueza cultural y social de los 
pueblos, potencializado y mejorado por los 
nuevos mecanismos y nuevos recursos. (p. 15)
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Resumen
Este texto señala la distancia entre la representación social de la sexualidad infantil que existe 
en la comunidad indígena Wayúu (La Guajira, Colombia) y la forma como desde la escuela 
debe generar una práctica pedagógica enmarcada en lineamientos el Ministerio de Educación 
Nacional. Basado en la propuesta de Moscovici de representación social, en los resultados des-
cribe los desencuentros entre las propuestas indígenas y las occidentales y cómo esto genera 
efectos en la práctica pedagógica.
Introducción
Colombia es un país que se reconoce como multiétnico y multicultural, aspecto consignado 
en la Constitución nacional (Asamblea Nacional Constituyente, 1991), dividido en regiones 
que muestran su diversidad geográfica, es también un país diverso en culturas y tradiciones; 
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sus tierras se han consolidado en espacios en el 
que conviven tres razas: la española, la afro des-
cendiente y la indígena. La Colombia indígena 
resalta en la Constitución, luego de siglos en la 
que no se valoraba con total claridad su importan-
te legado para la construcción de una Colombia 
diversa. Entre las comunidades indígenas del país 
la Wayúu permanece y soporta las dificultades que 
implican la pobreza, violencia, discriminación y la 
influencia de otras culturas que colocan el riesgo 
su legado (Morales, 2015).
La cultura Wayúu cuenta con una propia cosmo-
logía, una serie de rituales que organizan su vida 
diaria, la forma como se organizan las relaciones 
entre hombres y mujeres; cuenta con discursos que 
organizan y definen la familia, el lugar de la mu-
jer, las funciones que debe realizar el hombre y el 
marco de comportamientos característicos de los 
niños y niñas.
Este legado cultural se construye a partir de sa-
beres que soportan las representaciones sociales 
que caracterizan esta cultura; entre estas, la for-
ma como se entiende la infancia y su sexualidad se 
convierte en un legado que transita de generación 
en generación. 
Este texto señala los encuentros y desencuentros 
de las políticas del Gobierno en relación con el 
tema de la educación sexual en la escuela y las re-
presentaciones de infancia que tienen los maes-
tros, que en el marco de la etnoeducación deben 
construir una práctica pedagógica
Desde la Ley 115(1994), la etnoeducación es de-
finida como 
La que se ofrece a grupos o comunidades que 
integra la nacionalidad y que posee una cultu-
ra, una lengua, unas tradiciones y unos fueros 
propios y autóctonos. Educación que debe 
estar ligada al ambiente, al proceso producti-
vo, al proceso social y cultural con el debido 
respeto a sus creencias y tradiciones. (Art. 55)
Entre las dimensiones de lo humano que maes-
tros y educadores en primera infancia que perfilan 
su práctica pedagógica desde la etnoeducación se 
encuentra la dimensión de la sexualidad; esta con-
lleva a diversos aprendizajes, conocimientos, ha-
bilidades, destrezas, actitudes, conductas y senti-
mientos profundos, que están íntimamente ligada 
a los valores, creencias y convicciones de la persona 
y se encuentra íntimamente ligada a la cultura que 
transmite todo su sentido simbólico (Ministerio 
de Educación Nacional, 2008). 
Marco teórico
Las representaciones sociales 
Las representaciones sociales, según Moscovici 
(2000), son un sistema de valores, ideas y prác-
ticas con una doble intención: primero, establece 
una orden que permite a los individuos orientarse 
ellos mismos y manejar el mundo material y so-
cial; y segundo, permite que tenga lugar la comu-
nicación entre los miembros de una comunidad, 
proveyéndoles un código para nombrar y clasificar 
los diversos aspectos de su mundo y su historia 
individual y grupal. 
La representación es una labor transformadora y 
opera desde lo creativo para la subjetividad y la 
sociedad; los sujetos mediante las representacio-
nes reconstruyen las formas simbólicas de la socie-
dad desde sus imaginarios. La subjetividad, como 
lo social, no es algo ya dado, sino en proceso de 
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
134
construcción que tiene como eje organizador el 
inconsciente (Gallo, 2009). 
En Colombia se han realizado una serie de inves-
tigaciones en las que se avanza en forma directa e 
indirecta sobre los imaginarios y representaciones 
de infancia; estas propuestas no abarcan todo el 
territorio nacional, más bien son intentos desde 
ciudades o regiones que dan cuenta del tema. Por 
otra parte, se presentan trabajos de compiladores 
de estas investigaciones que buscan generar esta 
visión integral como el trabajo realizado por Ma-
ría Cristina Tenorio (2000) sobre las pautas de 
crianza en Colombia y tanto los imaginarios como 
representaciones que los soportan. 
El estudio de las representaciones de infancia nos 
lleva a afirmar que esta es una construcción social 
que responde a un momento histórico definido, 
una construcción cultural, un espacio político y 
social; la infancia es un constructo de un grupo 
determinado de adultos que definen lo que es un 
niño y una niña; en este sentido se sigue a muchos 
autores contemporáneos que señalan que la infan-
cia es una construcción. 
En este sentido, la infancia puede entenderse 
como esa imagen colectivamente compartida 
que se tiene de ella: es aquello que la gente 
dice o considera que es la infancia en diversos 
momentos históricos. Cada sociedad, cada 
cultura define explícita o implícitamente qué 
es infancia, cuáles son sus características y, en 
consecuencia, qué periodos de la vida incluye. 
(Alzate, 2003, p. 115)
La infancia como una representación social im-
plica una serie de elementos que la hacen caracte-
rística: es un concepto dinámico, que cambia y se 
renueva constantemente.
 Los motivos del por qué las representaciones de 
infancia son cambiantes están señalados por el he-
cho de que las variantes que la constituyen des-
de lo social se encuentran en constante cambio y 
transformación: Formas de organización social y 
económica, marco legal con relación a la infancia, 
discursos religiosos, marco desde las tradiciones y 
el saber popular. (Aries, 1987)
En Colombia los imaginarios o representaciones 
de infancia se pueden rastrear en los diferentes 
momentos que consolidando la historia nacional, 
dando cuenta de cómo en el país la concepciones 
de infancia han variado y se han transformado, se 
pueden retomar como fuentes que han permitido 
esta construcción en los diferentes momentos des-
de: las propuestas o representaciones de infancia 
en las familias indígenas anteriores al proceso de 
conquista española; las propuestas o representa-
ciones de infancia europeas que se consolidaron 
en Colombia en el tiempo de la Colonia, las cuales 
están arraigadas en concepciones ligadas al catoli-
cismo, a las formas de organización educativa es-
pañola y al lugar económico y político del niño(a); 
a las propuestas relacionadas con el africano que 
llegó a algunas regiones del país en medio del pro-
ceso de la esclavitud; aquellas que surgen en me-
dio del crecimiento del país y que están implicadas 
en los estilos de vida campesinos y urbanos en los 
diferentes momentos de la historia Colombiana.
Esta diversidad de fuentes complejiza la represen-
tación del niño(a) que se tiene actualmente.
Las concepciones referentes la infancia que se 
presentan en comunidades indígenas colombianas 
responden a sus propios contextos históricos, for-
mas de construcción social y contextos de creen-
cias religiosas. En este sentido son distintas a las 
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construcciones urbanas o de origen occidental; es 
por esto importante contextualizarlas y compren-
derlas desde su singularidad. 
No existe una única forma de representación de 
los niños y niñas para todas las comunidades in-
dígenas, ya que cada una responde a su historia 
y propio legado cultural, sin embargo, se pueden 
realizar algunas observaciones que pueden ser co-
munes a la mayoría de estas:
En la mayoría de las comunidades indígenas los 
niños y niñas tienen un lugar y valor de gran im-
portancia dentro de la comunidad; en ellos se en-
cuentra el futuro de las nuevas generaciones y la 
supervivencia de la estirpe; es por esto que se rea-
lizan ceremonias y rezos de protección a los niños 
y niñas desde el nacimiento. 
El respeto a los adultos ocupa un lugar importan-
te en la educación del niño y niña indígenas; esta 
obediencia se logra a partir de la disciplina, la cual 
implica en la mayoría de las comunidades la pre-
sencia del castigo físico. 
En la mayoría de las comunidades indígenas los 
adultos son los poseedores de saberes ancestrales y 
la participación de los niños y niñas en primera y 
segunda infancia en las decisiones de la familia y 
comunidad es bastante reducida. El niño indígena 
aprende hablar escuchando; por eso se incentiva 
la escucha hacia los mayores de forma callada y 
respetuosa (Tenorio, 2000)
Los niños indígenas participan de la vida familiar 
y de los contextos de trabajo y de fiesta de modo 
permanente. Sobre la base del ejemplo y de las de-
mostraciones, los niños aprenden cientos de reali-
dades necesarias para su crecimiento, para llegar a 
ser adultos útiles y para reproducir la cultura. Así, 
reconocen a sus parientes, vecinos y comunitarios; 
también sus deberes y derechos; reciben el entre-
namiento necesario que les permite rendimiento 
y eficacia en las tareas productivas; la educación 
indígena es altísima; muy superior a la educación 
formal, ya que solamente cuando el niño es capaz 
de hacer determinado procedimiento y saber por 
qué, el adulto le permite asumir esa responsabili-
dad (Unicef, 2013). 
Los agentes educativos en Primera infancia en 
Colombia deben organizar sus prácticas educati-
vas desde los lineamientos que plantea el gobierno 
nacional (Comisión Intersectorial de Atención In-
tegral a la Primera Infancia, 2016) que organizan 
la atención integral en la primera infancia. Desde 
los lineamientos se presenta un discurso sobre lo 
que implica la primera infancia, y en coherencia 
con esta propuesta existen formas de relacionarse 
con los niños y niñas, como también unas inten-
cionalidades en las acciones. 
Se comprende al niño y la niña como un sujeto 
de derecho; esto quiere decir que es un ciudadano 
colombiano cuyos derechos se encuentran ampa-
rados en la Constitución nacional; además de los 
derechos civiles, los niños y niñas tienen unos de-
rechos que son propios de la infancia y se encuen-
tra amparados en la firma por parte del Gobierno 
de Colombia de la promulgación de los derechos 
de infancia presentados por la Organización 
Mundial de las Naciones Unidas en 1989. 
Esto implica que desde el Gobierno nacional exis-
te una propuesta de lo que implica la infancia, cuá-
les son sus dimensiones, cuál es la relación que se 
establece con los niños y niñas en los diferentes 
entornos en los que transitan; esta propuesta pue-
de diferir de la forma como se comprender la in-
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fancia en la comunidad Wayúu. Este texto se hace 
énfasis en componente de la sexualidad. 
Metodología 
Esta investigación responde a una perspectiva cua-
litativa, ya que busca identificar y comprender las 
representaciones sociales sobre sexualidad infantil 
que tienen agentes educativos en primera infancia 
pertenecientes a la cultura Wayúu. Los resultados 
de la investigación buscan describir los discursos, 
sentidos y prácticas de estos agentes educativos, 
los cuales están sustentados en sus saberes y expe-
riencias.
El segundo momento de la investigación, que im-
plica la formulación de la propuesta, responde a un 
método de investigación – acción, ya que organiza 
alineamientos que deben ser incorporados en una 
práctica pedagógica; de esta forma se generan ac-
ciones para mejorar y transformar, para articular 
y comprender, para resinificar una práctica en el 
campo de la etnoeducación.
Se realiza la triangulación de datos cruzando 
fuentes entre instrumentos aplicados, documentos 
y descripción de observaciones y relatos del inves-
tigador.
  Entrevistas a profundidad
  Relatos de vida
  Grupos de discusión
Resultados 
En este momento los resultados presentados res-
ponden a las entrevistas a profundidad realizadas a 
5 agentes educativos en primera infancia y prima-
ria, pertenecientes a la comunidad Wayúu, quienes 
desarrollan una práctica pedagógica desde la et-
noeducación con niños y niñas de esta comunidad 
indígena.
La sexualidad infantil como un tabú 
Wayúu y la práctica pedagógica 
Los entrevistados señalan que en la comunidad 
Wayúu no existen espacios en el entorno hogar 
para comentar o debatir los temas relacionados 
con la sexualidad infantil; esto implica que los 
entrevistados en su vida infantil no contaban con 
este tipo de espacios. Hoy desde su lugar de educa-
dores evidencian un discurso psicológico sobre lo 
que implica la sexualidad infantil, señalando como 
normal la curiosidad infantil frente a este tema, 
la exploración del propio cuerpo y del cuerpo del 
otro como una forma de conocer y conocerse.
De esta forma se evidencia un choque entre la 
representación de sexualidad infantil que apren-
dieron en sus hogares indígenas y la propuesta de 
escuela de una sexualidad infantil de la que se ha-
bla, se estudia y se comprende como algo que hace 
parte de la infancia. 
Señalan los entrevistados desde su práctica peda-
gógica cómo se genera un choque entre las pro-
puestas de discurso en la escuela, con la posibi-
lidad de expresar y hablar sobre el tema frente al 
hermetismo que existe en el hogar.
El cuerpo que no encuentra 
otro cuerpo
Los entrevistados señalan que en la comunidad in-
dígena aprendieron que los niños y niñas no deben 
tocarse el cuerpo entre ellos; los besos y abrazos 
entre niños y niñas e incluso entre los adultos ha-
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cia los niños, no hace parte de las dinámicas como 
se establecen las relaciones afectivas. 
Los niños no pueden jugar con las niñas, no se 
permite el encuentro de los sexos en actividades 
lúdicas; fue lo que aprendieron estos maestros 
cuando era niños y niñas; en contraposición, des-
de su práctica pedagógica promueven actividades 
lúdico - educativas en las que los niños y niñas 
comparten espacios y transitan una práctica pe-
dagógica en la que el encuentro con el otro sexo 
juega un papel importante.
Nuevas propuestas y su efecto
Los entrevistados señalan la formación que edu-
cadores ha implicado en ellos un replantear la for-
ma como se entiende la sexualidad infantil. Esto 
implica un repensar lo que es correcto e incorrecto 
en el comportamiento sexual de los niños y niñas, 
señalando un cambio en la forma como se repre-
sentaban la infancia y su sexualidad. Los efectos 
de esto en la práctica pedagógica son variados y 
confusos.
De esta forma encuentran una práctica pedagó-
gica que en su contenido contradice lo que ellos 
mismos en el pasado entendían lo que implica la 
infancia, lo que implica ser niña, ser niño, la rela-
ción de los niños y niñas con los adultos y concep-
ciones mitológicas sobre el hombre, la mujer y la 
sexualidad. 
Se presenta un choque entre el discurso del maes-
tro cuando hace la transmisión de los valores cultu-
rales Wayúu y cómo luego presenta las propuestas 
de representación de la sexualidad en la infancia 
de Occidente. La tendencia de los maestros entre-
vistados es señalar aspectos como la necesidad de 
prolongar el inicio de la vida sexual en las niñas y 
púberes, lo que entra en contradicción con la pro-
puesta del dote en la cultura Wayúu. 
De igual forma se presenta discursos contradic-
torios cuando se enseña que los niños no deben 
acercase a las niñas, que ellos tienen privilegios en 
temas de don de mando frente a las niñas, frente a 
discursos occidentales que presentan temas como 
la igualdad de género. 
La práctica pedagógica transita entonces en un 
discurso ambivalente frente al legado cultural 
Wayúu y con una propuesta ideal del discurso oc-
cidental, evidencia de un tránsito que desde la pre-
sentación de infancia no termina de definirse en el 
maestro. Todo esto señala la necesidad de revisar 
desde los centros de desarrollo Infantil y la escuela 
la forma como se está construyendo una práctica 
que enmarcada en los principios de la etnoeduca-
ción pierde su rumbo por desconocer que quien 
educa requiere de un repensar y esclarecer su dis-
curso y, por consiguiente, su práctica y revisar des-
de los lineamientos del Gobierno cuál es nuestra 
propuesta para una educación en la dimensión de 
la sexualidad infantil para comunidades indígenas 
en Colombia. 
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Resumen 
Este es el resultado de una reflexión de orientación socio-educativa-práctica, en la que se 
involucra un problema del presente histórico del país en la población rural marginal, con el 
objetivo de contribuir a la construcción de una Pedagogía Social Posconflicto desde la Edu-
cación Rural para poblaciones en situación de desplazamiento en el territorio nacional. 
Comprender esta realidad nos convoca a la Pedagogía Social como referente conceptual im-
portante, porque siguiendo a Pérez (2003),… “se ocupa del estudio de los aspectos inheren-
tes a la educación social de los individuos(socialización) así como de la inadaptación de los 
mismos, orientada a la mejora de la calidad de vida desde una perspectiva especial y aplicada” 
(p. 77), y desde esta misma disciplina, como ciencia de la educación social, retomamos la 
perspectiva de Natorp (1913) “educación del hombre que vive en una comunidad”, porque 
el “Hombre solo se desarrolla en una comunidad” (p. 8), enfocándose su pensamiento en tres 
dimensiones: el individuo, la importancia de la comunidad y las condiciones sociales de la 
cultura, con significativas interacciones sociales y culturales como condiciones educativas para 
favorecer los entornos, educación y sociedad rural, visionadas desde un mundo de relaciones 
e intervenciones socioeducativas, extrapolando estas ideas en el contexto en referencia, para 
convertirlo en un escenario de desarrollo del país y de vida digna para sus pobladores. 
Retomando, la coyuntura histórica que vivimos, el posconflicto, en los procesos de reparación 
a las víctimas de la violencia, específicamente campesinos, adultos y población multiétnica en 
condiciones de exclusión social y desplazamiento forzado, en Colombia, como cumplimiento 
del deber, el Estado y la sociedad deben garantizar los derechos humanos, en este caso el de la 
educación, como un medio que contribuye al mejoramiento del desarrollo de las condiciones 
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de vida socioeconómicas y humanas, las oportuni-
dades y las condiciones de los individuos, fuente 
de conocimientos y de socialización. 
En este orden de ideas, Jacques Delors (1996) 
considera que lo importante en las situaciones de 
vulnerabilidad y exclusión social es… “La función 
esencial de la educación en el desarrollo huma-
no continuo de las personas y las sociedades…al 
servicio de un desarrollo humano más armonioso, 
más genuino, para hacer retroceder la pobreza, la 
exclusión, las incomprensiones, las guerras, etc.” 
(p. 13). Esta prospectiva permite centrar la discu-
sión sobre la praxis y su relación con la educación 
rural con la intención de generar escenarios de 
Pedagogía Social posconflicto, la cual es una tarea 
investigativa profunda y exigente. 
En este sentido, la dimensión pedagógico-social 
juega su papel crítico-constructivo, y a partir de 
allí se crean las posibilidades teóricas, implican-
do la formulación de unos planteamientos sobre 
la práctica.
Introducción 
El objetivo de esta reflexión es contribuir a la 
construcción de una Pedagogía Social Posconflic-
to desde la Educación Rural para poblaciones en 
situación de desplazamiento en el territorio na-
cional, en la búsqueda de promoción de acciones 
socioeducativas y culturales hacia el mejoramiento 
de condiciones de vida digna.
Desarrollo
 Se considera la Pedagogía Social una ciencia 
práctica-socioeducativa, adecuada y pertinente 
para la reinserción y satisfacción de necesidades 
básicas, amparados por los derechos humanos; en 
este sentido, es propicio pensar y son procedentes 
las intervenciones socioeducativas en el contexto 
regional de las comunidades rurales. Su origen 
está vinculado a la necesidad de intervenciones 
socioeducativas en una sociedad rural en crisis y 
transformaciones. 
En el siglo XIX apareció la obra de Paul Natorp; 
su práctica dinamizada desde la educación en la 
comunidad es referente conceptual-sustancial pri-
mario para las condiciones sociales-educacionales 
dentro de la comunidad-posconflicto.
Al considerar la Pedagogía Social en el contexto 
de la Educación Rural, su ámbito es lo educati-
vo-social. En esta dinámica educativa rural, su 
intención es satisfacer las necesidades básicas del 
ser humano a reincorporar socialmente al indivi-
duo al ámbito social y comunitario, a través de la 
educación, desenvolverse participativamente des-
de la perspectiva natorpiana, visionadas desde un 
mundo de relaciones socioeducativas, basadas en 
la economía, política y educación.
 De la Red Social de Pedagogía en Latinoaméri-
ca se destacan autores como Paulo Freire, Ander 
Egg, Kismermannns, quienes fijan su atención en 
la Pedagogía Social y en ámbitos específicos de 
intervenciones socioculturales, el desarrollo co-
munitario, la atención de los marginados, invo-
lucrando algunos elementos pedagógicos para el 
abordaje de los procesos educativos y formativos 
en una Pedagogía-Posconflicto pertinente y cohe-
rente: una educación popular rural desde un ám-
bito de pensamiento y acción popular con fuerza 
socializadora-cotidiana…; la escolarización rural 
enfrenta actualmente una profunda crisis social, 
fruto del abandono y desplazamientos; un reen-
contrar a Colombia con la participación-dialógica 
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de la misma comunidad. -acciones preventivas y 
socioeducativas en las que la Pedagogía Social en 
el contexto y realidad del Posconflicto está llama-
da a cumplir un papel esencial-basal-protagónico. 
En este orden de ideas, la Pedagogía Social es dis-
ciplina pedagógica, de trabajo teórico y práctico, 
en regiones de fronteras (inclusión y exclusión), 
convirtiéndose en un trabajo Pedagógico-Político 
de responsabilidad educativa.
Educación rural, cultura 
de paz y posconflicto
El desarrollo de una Cultura de Paz desde la Pe-
dagogía Social es oportunidad para el debate, en el 
marco de una Educación Rural-Posconflicto.
Actualmente la Pedagogía Social, dentro del de-
sarrollo rural, es buena señal para este cuestiona-
miento sobre el ser y el deber ser de nuestro papel 
como “Generadores Culturales de Paz” desde la 
educación, las propias escuelas, los escenarios ru-
rales, las mismas familias, en el marco del poscon-
flicto y la construcción de paz.
Como lo expresa Corrosa (2006), “Se requiere co-
nocer mejor las cosas de la educación y las formas 
de intervención sobre los asuntos humanos para 
una experiencia social generadora de vida” (p. 24). 
En estas regiones la educación tiene una marcada 
importancia para el conjunto de la sociedad, espe-
cialmente entre los sectores populares, por la es-
trecha relación entre el poder y los conocimientos. 
Por tanto, es imprescindible Liderar y dinamizar 
acciones, desde una Pedagogía Social de Regio-
nes, orientadas a: colocar-se críticamente frente al 
mundo desde la perspectiva de una Educación de 
Extracción Popular que tenga en cuenta lo social, 
lo cultural, lo familiar, las comunidades, sus reali-
dades y contextos, sus experiencias vivenciales, sus 
saberes; la escuela, como realidad institucional, re-
quiere considerar las “cuestiones socioculturales de 
su entorno y realidades, los saberes locales, expe-
riencias, contextos” (Cantillo, 2017); propiciar, en 
las escuelas y las familias “espacios permanentes de 
reflexión” para ir consolidando “territorios de re-
sistencia y de creatividad”, hacia la “revolución so-
ciocultural de lo cotidiano” (Streck, 2013, p. 171).
Desde esta prospectiva, es una reflexión sobre la 
praxis y su relación educativa con la intención de 
generar espacios de Pedagogía Social en escena-
rios rurales, donde la dimensión pedagógico-so-
cial juega papel crítico-constructivo, con impli-
caciones teóricas y valorando la pertinencia del 
tratamiento socioeducativo, con los procesos de 
desplazamiento en el área rural. 
Consideraciones finales 
La educación y la escuela, miradas desde las cues-
tiones socioculturales, los saberes y contextos, 
orientadas desde la perspectiva de una Pedagogía 
Social para la Paz, tienen una intención y es fo-
mentar comunidades de indagación, con capaci-
dad para 
-La sensibilidad a las problemáticas de los 
contextos. -La recreación y la imaginación 
como opciones de vida futura, autónomas, re-
flexivas, dialógicas. - La disponibilidad de la 
vida y sus reclamos. -El ejercicio de una Peda-
gogía Social de la autonomía, la cotidianidad. 
-La práctica de una Pedagogía Social desde 
lo regional y fundada en la ética. -La exigen-
cia de la ampliación y la diversificación de “las 
fuentes legítimas de los saberes” y la necesaria 
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coherencia entre “el saber y saber-hacer” y “el 
saber-ser pedagógicos” (Streck, 2013) 
Es, desde esa perspectiva, la nueva carta de nave-
gación para llegar a la meta deseada, una universi-
dad-región o país que imaginamos, por los cami-
nos de una realidad.
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CONSTRUCCIONISMO EN EL DESIERTO: 
APROPIACIÓN SOCIAL DEL CONOCIMIENTO EN 
CIENCIAS NATURALES POR LA COMUNIDAD WAYÚU
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Se nos ha enseñado que existe solo una forma de ver el mundo y de apropiarse del conoci-
miento: la forma occidental. Pero en La Guajira (Colombia) existe una visión diferente del 
bienestar y de la sociedad que nos permite evidenciar lo rica en diversidad que es nuestra 
cultura. Fue ahí donde pude darme cuenta de cómo un fenómeno natural se topaba de frente 
con uno social y pude articular el concepto de construccionismo acuñado en la década de los 
70 por Seymour Papert a un contexto específico.
La aplicación del método de Papert de apropiación y producción de conocimiento en la co-
munidad wayúu puede encontrar soluciones a las problemáticas en educación que dicha co-
munidad afronta que permita alcanzar el bienestar tomando como insumo los resultados de 
aprendizaje. La metodología empleada para este proyecto es el construccionismo de Papert, 
que establece que la mejor forma de apropiarse del conocimiento es a través de la experiencia 
y basado en tres principios fundamentales: continuidad, poder y resonancia cultural. 
A partir de experiencias vividas con la comunidad wayúu se puede concluir que esta poderosa 
metodología para el aprendizaje sí funciona debido a que fue más fácil para ellos entender 
ciertos conceptos científicos a partir de la experiencia. El hecho de que ya tuvieran interio-
rizada cierta forma para explicar algunos fenómenos hizo más asimilable la forma en la que 
entendía cómo se explicaba científicamente ese fenómeno. Por todo lo anterior, se puede afir-
mar que será mucho más sencilla la aplicación de políticas públicas y estrategias que busquen 
mejorar la situación de la comunidad wayúu cuando se tenga en cuenta las estrategias, mode-
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los, roles, creencias y estructuras que ellos mismo 
han diseñado para subsistir por mucho tiempo en 
medio de condiciones tan desfavorables como las 
desérticas.
Colombia, y en especial la región Caribe, se ca-
racteriza por una rica diversidad de culturas y tra-
diciones que van desde comunidades indígenas 
hasta colonias foráneas provenientes de países de-
sarrollados. El modelo de sociedad “civilizada” que 
hemos interiorizado y adoptado es producto de un 
discurso de desarrollo que nos invita a embarcar-
nos en intervenciones sistemáticas y extensas que 
prometen garantizar un supuesto bienestar. Lo 
que produce dicho modelo en la sociedad es, en-
tre otras cosas, un desconocimiento y desapego de 
nuestras raíces y una fuerte inclinación por lograr 
alcanzar estándares universales establecidos por 
índices como el de competitividad global (Schwab, 
2016). Estamos tan arraigados a esa cultura global, 
tan ajena a la autóctona, que a cualquier explica-
ción de fenómenos que se salga de los estándares 
impuestos social y globalmente, nos empeñamos 
en llamarla descabellada o ilógica.
Por todo lo anterior, se hace necesario un recono-
cimiento de la diversidad cultural y étnica en el 
momento de analizar problemáticas regionales del 
Caribe colombiano si lo que se quiere es construir 
soluciones perdurables. Particularmente, esto in-
fluye sustancialmente las decisiones que se tomen 
en temas relacionados con la educación. He ahí la 
necesidad de abordar la problemática educativa en 
zonas donde prevalezca la presencia étnica con so-
luciones que reconozcan e incluyan tal diversidad. 
Lo anterior ha sido tenido en cuenta desde que se 
estableció el Decreto 804 de 1995, que instauró 
a la etnoeducación como pilar fundamental para 
fortalecer la identidad cultural de estas comuni-
dades y a su vez garantizarles su formación escolar 
bajo estándares globales.
Una de las comunidades indígenas con mayor 
número de habitantes en el Caribe colombiano 
es la comunidad de los wayúu, asentada al norte 
del Departamento de La Guajira. Ferrero (2015) 
presenta un caso de estudio en el internado de 
Siapana (La Guajira), de implementación de la 
etnoeducación, con el fin de lograr que los jóve-
nes de la comunidad evidencien las herramientas 
para “salir adelante” y “ser alguien en la vida”, for-
taleciendo a su vez su identidad étnica, y así em-
poderar a la comunidad al sentirse autosuficientes 
gracias al conocimiento adquirido.
Sin embargo, a pesar de estas estrategias que se ali-
nean a la voluntad política respecto a la etnoedu-
cación, los resultados estandarizados de la forma-
ción escolar no validan la eficacia de las soluciones 
planteadas. La Guajira se encuentra a 24,99 pun-
tos bajo el promedio nacional en las pruebas Saber 
11 2015 y en el puesto 27 a nivel nacional según el 
Índice Sintético de Calidad Educativa (ISCE), in-
dicador que muestra el desempeño de institucio-
nes educativas (Redacción La Guajira Hoy.com, 
2015). Al parecer no se está teniendo en cuenta 
que “enseñar no es transferir conocimiento, sino 
crear las posibilidades para su propia producción o 
construcción” (Freire, 2008).
Esta problemática no era tan visible para mí hasta 
que vivencié empíricamente una experiencia que 
me cambió la perspectiva como educadora. En 
una ranchería de La Guajira, cerca al Cabo de la 
Vela, pude observar cómo el conocimiento atrajo a 
un grupo de niñas wayúu gracias a una experiencia 
recreativa. En la playa me dispuse con mi espo-
so a intentar diseñar un reloj de sol, con el fin de 
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“jugar” con nuestro conocimiento; luego de horas 
de juego, decidimos grabar el resultado. Mientras 
él relataba en el vídeo la descripción de los datos, 
líneas y formas dibujadas en el desértico terreno, 
tres niñas entre 8 y 13 años fueron atraídas por su 
propia curiosidad. 
Su atención estaba totalmente inmersa en lo que 
él contaba, teniendo en cuenta que ellas mostra-
ban cierta timidez al acercarse a nosotros. Cuando 
él notó su presencia, adoptó un rol de instructor 
sin pensarlo, al iniciar una conversación con ellas 
con el fin de lograr la compresión de los fenóme-
nos asociados a las sombras que se generaban. Ese 
instante en el que las niñas lograron conectar lo 
abstracto que estaban observando con su vida real 
fue una evidencia fehaciente de los principios del 
concepto de construccionismo acuñado por Sey-
mour Papert en la década de los 70. El poder de 
las palabras salidas del instructor, quien explicaba 
el suceso no en modo académico o escolar sino a 
modo vivencial, revelaba esos principios que esta-
blecen que el enseñar no es solo transmitir cono-
cimiento, como lo afirma Freire (2008), sino que 
se debe permitir la construcción de este desde su 
propia experiencia. 
Esta poderosa metodología para el aprendizaje 
llamada construccionismo, que Papert construyó 
de la mano de su maestro Piaget, afirma que para 
apropiarnos del conocimiento en cualquier área, 
especialmente en matemática, es necesario cum-
plir con tres principios fundamentales: el principio 
de continuidad, que dice que el conocimiento debe 
ser continuo desde el propio conocimiento adqui-
rido correctamente por el individuo previamente, 
con el fin de que pueda despertar un sentido de 
calidez y valor alrededor de lo nuevo, así como la 
competencia cognitiva; el principio de poder, que 
implica que el aprendiz debe sentir la necesidad 
personal de que sin el conocimiento que está re-
cibiendo no sería capaz de resolver proyectos que 
sean de fuerte interés para él; y el principio de re-
sonancia cultural, que demuestra la necesidad de 
que la temática por tratar deba tener sentido en 
términos de un contexto social más amplio para el 
aprendiz (Papert, 1980).
Asimismo, Papert (1980) plantea un cambio sus-
tancial en la educación escolar al proponer la im-
plementación de computadores en la enseñanza 
de las ciencias naturales, sobre todo en matemá-
tica, con el fin de despertar en el niño nociones de 
programación y así visibilizar la construcción de 
su conocimiento.
Desde el ambiente del desierto de La Guajira es 
notable la actividad planteada por Papert a la que 
denomina buscando tesoros. Los aprendices deben 
ser capaces de construir sus caminos, inspirados 
por los tres principios de apropiación del conoci-
miento, con el fin de llegar a una meta establecida 
por el instructor. La dificultad de las tareas debe 
tener un nivel de reto suficiente con tal de que el 
aprendiz se sienta motivado, pero sin sobrepasar 
los niveles de sus capacidades para evitar la frus-
tración, como plantea Csikszentmihalyi (2000) en 
su teoría de The Flow. A partir de las instrucciones 
recibidas, el aprendiz debe tener la capacidad de 
defragmentar los componentes de la problemática 
planteada con el objetivo de descubrir cuáles ele-
mentos pueden ser de su utilidad para resolver la 
tarea asignada. Esa capacidad de defragmentación, 
que implica la clasificación, toma de decisión y ac-
ción, es la base para que el aprendiz sea capaz de 
apropiar el conocimiento basado en el construc-
cionismo.
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Fue esclarecedor notar cómo un fenómeno natu-
ral, como son los movimientos terráqueos, se topó 
de frente con uno social, al tener de espectadoras a 
unas representantes de la comunidad wayúu, quie-
nes no suelen tener buen rendimiento en ciencias 
naturales en las pruebas estandarizadas. La im-
plementación de la etnoeducación como política 
educativa espera que con fortalecer la identidad 
étnica y cultural de las comunidades se refleje en 
la apropiación del conocimiento contemporáneo, 
lo cual no ha sido logrado a la luz de las pruebas 
estandarizadas del Ministerio de Educación Na-
cional. Así las cosas, la aplicación de los principios 
del construccionismo al momento de formular los 
lineamientos que garantizan la etnoeducación su-
gerirían que se debe tener en cuenta, en la cons-
trucción de los currículos escolares, la riqueza cul-
tural y el conocimiento precolombino que tienen 
estas comunidades indígenas. Comunidades que 
a pesar de vivir en espacios inhóspitos como un 
desierto, logran sobrevivir y alcanzar un bienestar 
diferente del esperado desde la perspectiva global. 
El construccionismo puede ser un medio para lo-
grar tal fin si se basa la enseñanza de las ciencias 
naturales en proyectos de interés para ellos mis-
mos como comunidad étnica.
La supervivencia en general es un vivo ejemplo 
de buscar tesoros, ya que se despierta la necesidad 
de experimentar y tomar decisiones basado en co-
nocimiento previo y problemas actuales. Papert 
(1993) tuvo claro que su metodología estaba sien-
do ignorada por los formuladores de políticas edu-
cativas al plantear soluciones tecnológicas que no 
encajaban en los presupuestos gubernamentales. 
Sin embargo, actualmente sus principios de ense-
ñanza a través de la construcción de conocimiento 
basada en ambientes tecnológicos de aprendizaje 
se están aplicando en países multiculturales en de-
sarrollo (Cavallo, 2000).
Una comunidad como la wayúu, que vive apegada 
a la naturaleza que la rodea, podría servir de pilo-
to para verificar si es eficaz incluir temas en cien-
cias naturales relacionados a su identidad étnica 
para mejorar los resultados de aprendizaje en estas 
áreas del conocimiento. Lo anterior lograría que 
los tres principios de apropiación del conocimien-
to se cumplieran, especialmente la resonancia cul-
tural que plantea Papert (1980). De igual forma, 
se fortalecería el principio de poder al momento 
de convencer a los aprendices que sin ese nuevo 
conocimiento no podrían determinar soluciones 
duraderas.
La desconexión con las temáticas impartidas en 
ciencias naturales imposibilita la necesidad de 
comprender el uso de herramientas informáticas 
para la resolución de problemas. Por lo tanto, una 
vez se logre la apropiación social del conocimien-
to, la inclusión y uso de medios tecnológicos será 
una herramienta de trabajo requerida por este tipo 
de comunidades.
El fortalecimiento de la identidad étnica y cultu-
ral acompañada de una apropiación social del co-
nocimiento en ciencias naturales puede significar 
el desarrollo sostenible de una región altamente 
abandonada y en la que no se han logrado solucio-
nes duraderas ni estables.
Referencias 
Cavallo, D. (2000). Emergent design and learning en-
vironments: Building on indigenous knowledge. 
IBM Systems Journal, 39(3.4), 768-781.
Csikszentmihalyi, M. (2000). Beyond boredom and 
anxiety. United States of America: Jossey-Bass.
capítulo 3
diversidad, enfoques diferenciales y educación
147
Ferrero, E. (2015). Etho-education (etnoeducación) in 
la Guajira, Colombia: Shaping indigenous subjec-
tivities within modernity, neoliberal multicultura-
lism, and the indigenous struggle. Latin American 
and Caribbean Ethnic Studies, 10(3), 288–314.
Freire, P. (2008). Pedagogía de la autonomía: Saberes ne-
cesarios para la práctica. Buenos Aires: Siglo XXI 
Editores Argentina.
Ministerio de Educación Nacional. (18 de mayo de 
1995). Decreto 804 de 1995Por el cual se regla-
menta la atención educativa para grupos étnicos. 
Recuperado de Diario Oficial n° 41.853.
Papert, S. (1980). Mindstorms: Children, computers, and 
powerful ideas. United States of America: Basic 
Books.
Papert, S. (1993). The children’s machine. Manchester, 
NH: Technology Review.
Redacción La Guajira Hoy.com. (3 de noviembre de 




Schwab, K. (2016). The Global Competitiveness Report 







Líder grupo de investigación en formación universitaria (GIFU)
Universidad Incca de Colombia. 
adrianaponte519@yahoo.es
aaponter@uincca.edu.co
Relaciones intergeneracionales de docentes en formación
La formación universitaria para maestras involucra, como en otras disciplinas, la orientación 
en competencias transversales, formación que se articula con los principios misionales como 
son: aportar en la construcción de un sujeto profesional ético, político, estético y crítico, es 
decir, responsable por apropiarse de un proyecto respetuoso de los derechos humanos, propi-
ciando así herramientas para educar en la diversidad e inclusión. El enfoque teórico se susten-
ta a partir del envejecimiento activo, definido por la Organización Mundial de la Salud (2002) 
como “el proceso de optimización de oportunidades de salud, participación y seguridad con el 
objetivo de mejorar la calidad de vida a medida que las personas envejecen” (p. 79) 
Aunado a lo anterior se acogen conceptos de la inclusión. “La solidaridad intergeneracional es 
una recomendación y un objetivo de organismos nacionales e internacionales en relación con 
el envejecimiento, que frecuentemente implica también a las generaciones más jóvenes de la 
comunidad” (Albuerne, 2002, p. 77). 
Los objetivos propuestos fueron identificar y reconocer las formas de relación intergeneracio-
nal que se construyen en la comunidad estudiantil de docentes en formación, fomentar espa-
cios de autorreflexión sobre la intergeneracionalidad, promover estrategias de educación para 
la intergeneracionalidad, la intergeneracionalidad hace parte de la responsabilidad humana 
de solidarizarse, habitar y construir con las personas de diferentes edades, de tal forma este 
estudio exploratorio utilizó una metodología mixta. Fue pertinente este ejercicio de investiga-
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ción por cuanto las futuras maestras serán quienes 
a partir de los escenarios formales de educación 
brinden herramientas para una sociedad de sana 
convivencia para todas las edades. Las maestras 
son agentes educativos que permiten cohesionar 
el encuentro en el arco vital y formar desde edades 
muy tempranas a las personas para asumir estilos 
de vida saludables y en perspectiva de un enveje-
cimiento activo. 
La investigación procuró la autorreflexión para el 
cuidado de sí y del otro en la perspectiva de la con-
ciencia del ciclo vital. 
Las categorías de análisis fueron intergeneracio-
nalidad, inclusión, diversidad, percepción sobre las 
edades, educación, cuidado de sí mismo y del otro. 
Los resultados mostraron alianzas entre genera-
ciones, percepción de mayor madurez por la edad, 
limitadas prácticas de relación solidaria entre las 
edades, mayor valoración por la experiencia, trans-
formación social en la concepción de las edades. 
Introducción
La intergeneracionalidad se ha constituido en un 
eje de intervención e investigación inexorable en 
el ámbito mundial, considerando la creciente de 
necesidad de reflexionar sobre las necesidades de 
cada grupo generacional y a su vez las relaciones 
que entre estas se establecen; por ello organizacio-
nes internacionales como la Unesco orientan res-
pecto a varios principios para emprender acciones 
que permitan la solidaridad, respeto y solidaridad 
entre las generaciones. La Unesco indica esta ne-
cesidad observando los crecientes cambios a que 
se aboca la sociedad, entre ellos: “Relaciones cam-
biantes entre el joven y viejo, a menudo caracte-
rizadas por una falta de comprensión entre uno y 
otro.” “Los cambiantes patrones económicos y de 
bienestar, con el riesgo consecuente de personas 
mayores, que se ven como una carga o con me-
nor valor o respeto que en generaciones anteriores” 
(Alan, 2001 p. 1).
En la Constitución colombiana de 1991, el artí-
culo 46 establece: “El Estado, la sociedad y la fa-
milia concurrirán para la protección y la asistencia 
de las personas de la tercera edad y promoverán 
su integración a la vida activa y comunitaria”. Así 
mismo en el artículo 44 expone los derechos de 
la infancia; en el artículo 45 los derechos de la 
adolescencia; en general la Constitución proclama 
derechos y deberes para una sociedad incluyente 
entendiendo la multiculturalidad y pluralidad de 
la ciudadanía. 
En este contexto la intergeneracionalidad hace 
parte de políticas públicas que se materializan en 
programas de promoción; encontrándose así inter-
venciones para las diferentes edades; en un estudio 
de la revisión de programas sobre el tema se expone: 
“La estrategia de promoción de relaciones de inter-
cambios que fortalecen la convivencia entre gene-
raciones se ha orientado a la generación de progra-
mas intergeneracionales, ya que a través de ellos se 
comparten habilidades, conocimientos y experien-
cias entre jóvenes y mayores” (Beltrán y Rivas, 2013 
p. 12); por lo anterior se observa la aproximación 
que se realiza en Colombia frente a la relación entre 
generaciones; no solo se requiere de acciones para 
edades específicas sino de programas que promue-
van la conciencia individual y social respecto a la 
edad; lo que exige promover acciones que posibi-
liten entenderse en relaciones con diferentes gene-
raciones, asumiendo las responsabilidades de cada 
momento vital, así como la valoración dignificante 
los diferentes grupos generacionales.
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Lo que se ha entendido por generaciones, sus par-
ticularidades en desarrollo biopsicosocial se han 
transformado drásticamente. Los roles y expecta-
tivas sobre cada grupo etario involucra diversidad 
de opciones; las responsabilidades no se configu-
ran lineal y crecientemente, en tanto hijos pueden 
ser cuidadores y proveedores; la madurez emocio-
nal no viene inmanente con la edad, la jubilación 
ya no es un devenir absoluto de la muerte, cada 
generación se ve involucrada con diversidad de 
responsabilidades acorde con el contexto cultural 
en que se encuentra, siendo lo predominante la 
heterogeneidad para el desarrollo individual como 
social; esto demanda un sentido ético del cuidado 
de sí como del otro, para lograr relaciones que se 
solidaricen con las diversas posibilidades del otro. 
“Los dos buscan algo dentro de una alianza de 
crecimiento y cambio conjunto” (Klein, 2013 p. 3). 
A propósito de la referencia, la expectativa del en-
cuentro intergeneracional es compartir y valorizar 
la vivencia del otro.
Siguiendo a Klein “el ciudadano es una persona 
que puede tener la expectativa razonable de lo-
gros en su tiempo personal, ajustados a un devenir 
social que le garantiza derechos” (p. 4). Se quiere 
connotar que el acto de asumir la edad tiene que 
ver también con un acto de la ciudadanía, como 
parte de una organización política y cultural que 
denota responsabilidades, de tal manera los Esta-
dos delimitan los derechos y deberes; el objetivo 
de desarrollo humano implica una sociedad para 
todas las edades; esto significará formar a perso-
nas con habilidades para la vida, quienes asuman 
flexiblemente la comprensión de su relación inter-
generacional. 
En este contexto la educación, en sus diferentes 
niveles, tiene la responsabilidad de aportar en la 
formación de ciudadanos comprometidos con la 
intergeneracionalidad, como parte de su desa-
rrollo individual para orientarse en la lógica del 
envejecimiento activo, así como integrante de una 
sociedad donde comparte con diferentes genera-
ciones, logrando identificar la pertinencia de su 
acción con sentido ético, de tal forma se sincroniza 
el sentido pedagógico con pautas internacionales 
como la referida por la CEPE:
Las prioridades de formación deben incluir 
el aprendizaje permanente, la educación con-
tinuada, el fortalecimiento de iniciativas tales 
como las universidades y escuelas para la terce-
ra edad (e, incluso, la cuarta edad), y la inclusión 
del tema del envejecimiento en todos los nive-
les del sistema educativo obligatorio, así como 
en los programas profesionales y universitarios 
(Naciones Unidas. Comisión Económica para 
Europa. [CEPE], 2007, p. 148)
De acuerdo con el estudio documental de López 
y Marín (2016), respecto a las representaciones 
sociales del envejecimiento y la vejez en Latinoa-
mérica y España, se encuentra una baja tendencia 
en estudios sobre el tema a pesar de las recomen-
daciones de organizaciones internacionales y de la 
necesidad creciente de investigar sobre el tema te-
niendo en cuenta la mayor expectativa de vida; se 
observa la necesidad de investigar sobre la vejez de 
manera que se amplíen los marcos comprensivos 
sobre este grupo etario, ya que las investigaciones 
se han concentrado en otros momentos vitales, 
como el de la infancia, ; lo anterior, esta investi-
gación se aproxima a la percepción de las docentes 
en formación respecto de la intergeneracionalidad, 
de tal forma que se haga manifiesto el diálogo so-
bre la intergeneracionalidad en el ámbito universi-
tario. Aportar en las competencias transversales en 
la Universidad requiere tematizar sobre las políti-
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cas que desde diferentes perspectivas buscan una 
sociedad incluyente.
En Ecuador se encuentra un estudio respecto de 
la infancia y adolescencia y contextos educativos 
y de salud con enfoque de intergeneracionalidad, 
el cual evidencia una descripción poblacional y 
su acceso a los servicios mencionados; así mismo, 
permite el reconocimiento de la heterogeneidad 
en la estructura familiar como cultural de los ni-
ños que ingresan al aula; muestra la convivencia de 
diferentes generaciones, expresando la necesidad 
de resignificar el valor del adulto mayor, minimi-
zando la tendencia a verlo como dependiente, por 
lo que suele ser segregado o excluido del ambiente 
familiar, laboral o social. En la línea de la interge-
neracionalidad plantea lo siguiente: 
Cuando miramos al marco de la intergenera-
cionalidad, es de suma importancia fortalecer 
las relaciones entre los niños, niñas y adoles-
centes, personas adultas y personas adultas 
mayores. Las personas adultas mayores son 
el segundo grupo que se queda al cuidado de 
la niñez y adolescencia, después de la madre. 
(Velasco, Carrera, Tapia y Encalada, 2016, p. 
175) 
Por otro lado, es necesario el ejercicio reflexivo con 
las docentes en formación para reconocer que el 
asunto de la edad no solo se refiere a la interac-
ción en la vida familiar o laboral, sino que en las 
aulas es ya un acontecimiento que merece análisis 
e intervención; ejemplo de ello se referencia a con-
tinuación: 
La extraedad es un problema educativo que 
trasciende al simple desfase entre la edad es-
colar institucionalizada y la edad cronológica 
en un estudiante escolarizado, aparece como 
fenómeno asociado a la repitencia escolar y 
al ingreso tardío al sistema escolar, sin em-
bargo, en su seno alberga y cohabita el efecto 
más devastador de nuestro sistema educativo: 
la segregación y la exclusión escolar. (Ruiz y 
Pachano, 2006, párr. 1)
Método 
Diseño: La investigación utilizó una metodolo-
gía mixta, teniendo en cuenta la oportunidad que 
ofrece para complementar los datos cuantitativos 
como cualitativos, para una temática que demanda 
acrecentar los estudios por su pertinencia con el 
enfoque de inclusión, en este caso particular so-
bre la intergeneracionalidad. “Los métodos mix-
tos caracterizan a los objetos de estudio mediante 
números y lenguaje e intenta recabar un rango 
amplio de evidencia para robustecer y expandir 
nuestro entendimiento de ellos” (Hernández, Fer-
nández y Baptista, 2014, p. 537).
Población: Se trabajó con una muestra no proba-
bilística de 100 estudiantes mujeres universitarias 
del programa académico de educación inicial, con 
edades entre 17 y 35 años; 100 estudiantes dili-
genciaron las dos encuestas sobre relaciones inter-
generacionales y 35 de este grupo participaron con 
la entrevista abierta.
Instrumentos: Se utilizaron 3 instrumentos para 
la recolección de la información; para los cuanti-
tativos se emplearon dos encuestas: una sobre las 
relaciones intergeneracionales entre estudiantes 
(38 ítems) y otra respecto de relaciones intergene-
racionales entre estudiantes y docentes (30 ítems); 
en cuanto al instrumento cualitativo, se utilizó una 
entrevista abierta. 
Procedimiento: Fase I: se identificó la muestra no 
probabilística de estudiantes de educación inicial, 
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se implementó el consentimiento informado, se 
clarificaron los objetivos del estudio. Fase II: se 
realizó la aplicación de las dos encuestas sobre re-
laciones intergeneracionales: la primera, sobre la 
percepción de las relaciones intergeneracionales 
entre estudiantes; la segunda, sobre la percepción 
de las relaciones intergeneracionales entre estu-
diantes y docentes. Fase III: se reconoció dentro 
del grupo de 100 estudiantes que realizaron la en-
cuesta a las personas con disposición para partici-
par de la entrevista abierta. Fase IV: se realizó el 
análisis de los resultados y devolución de los mis-
mos con el grupo de investigación. 
Resultados
Las categorías de análisis fueron intergeneracio-
nalidad, inclusión, diversidad, percepción sobre las 
edades, educación, cuidado de sí mismo y del otro. 
Los resultados cuantitativos se analizaron ítem 
por ítem; la encuesta realizada se elaboró delimi-
tando preguntas de relación por grupos de edad 
para identificar la aceptación en la integración con 
diferentes generaciones. Se presentan a continua-
ción algunos resultados representativos. 
 ■ Encuesta 1: Comunicación 
estudiantes - estudiantes 
1. Considero que es cómodo comenzar unar conversación









En los resultados se identifica 66.3 % de acepta-




2. Considero que es cómodo comenzar unar conversación






En el resultado se identifica un 57.7 % de acepta-




3. Considero que es cómodo comenzar unar conversación






Se identifica que las docentes en formación tienen 
un 41.4 % de aceptación con la interacción con 
compañeros de edades de 39 años en adelante, y 
se observa menor aceptación de interacción con 
compañeros de mayor edad.






1. Considero que es fácil atender a la clase si la dicta
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El resultado da cuenta de un 64.3 % de aceptación 
con la relación con docentes con una edad estima-




2. Considero que es fácil atender a la clase si la dicta






Se identifica un 60.4 % de aceptación de las do-
centes en formación en la relación con docentes 






2. Considero que es fácil atender a la clase si la dicta






Los resultados dan cuenta de un 43.5 % de acepta-
ción de docentes con edades estimadas a mayores 




25. Creo que la experiencia profesional influye en los






Las docentes en formación registran un 79.2 % para 
indicar que la experiencia de los docentes influye en 
la calidad de la clase, lo cual representa que la edad 
sí influye para ellas en la actividad docente.
En los resultados de la entrevista abierta se identi-
fican narrativas que mantienen en términos gene-
rales una tendencia a identificar las generaciones 
con roles muy específicos, con expectativas deli-
mitadas por la edad.
Intergeneracionalidad: A partir de esta categoría 
se identifican en las expresiones de las docentes 
en formación la apropiación que tiene sobre la in-
tergeneracionalidad, explorando lo que entienden 
por los diferentes grupos etarios. Las narrativas 
muestran que la edad sí influye en las relaciones 
interpersonales, lo cual se atribuye a la madurez, 
así como a las alianzas que se pueden establecer 
entre pares por los intereses afines. 
Se observa en algunas expresiones que para los 
jóvenes no es necesario conocer sobre las genera-
ciones que les preceden, pues manifiestan que su 
interés está centrado en el presente, lo cual genera 
inconformidad con los adultos mayores que no sa-
ben cómo comunicarse con los jóvenes. Se refiere 
que la tecnología define un distanciamiento entre 
las generaciones, minimiza los puntos de encuen-
tro por los intereses y conocimientos. “Los niños 
se ven sumergidos en la tecnología”, expresión que 
se interpreta como la tecnología tiende a ser la ac-
tividad principal en este caso en la infancia. Se re-
fiere que se ha ido extinguiendo la comunicación 
con las personas mayores. 
Otras expresiones observan la tecnología como 
una oportunidad de comunicación efectiva entre 
las diferentes generaciones. Como elemento pro-
pósito en el enfoque de la inclusión intergene-
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racional se encuentra la siguiente narrativa: “Fo-
mentar el conocimiento de las otras generaciones 
de su contexto y de sus hábitos invitando a todos 
respetar la diferencia entre ellos”.
Observando los resultados cualitativos frente a la 
intergeneracionalidad, se reafirma la pertinencia 
de incluir en los temas de aula en la formación de 
docentes la relación entre generaciones, de tal ma-
nera que se analice que hace parte de la cotidiani-
dad y orientar en la comprensión que la certeza de 
cada ser humano es que aumenta su edad y que el 
envejecimiento activo depende de los hábitos a lo 
largo de la vida; por ello se partió de la experiencia 
de cada una de ellas en el entorno universitario, 
de manera que se apropie a partir del sentido per-
sonal la inclusión intergeneracional; el objetivo es 
reflexionar y observar las necesidades intergenera-
cionales como algo personal no solo desde el plano 
de los conocimientos; así, en la acción práctica de 
la docencia con la infancia habrá mayor coherencia 
ética; a propósito de esto, se observan las recomen-
daciones de Chaux (2004) respecto a implementar 
pedagogías activas, como el juego de roles, el uso 
de dilemas para dar sentido a los conocimientos 
no se trata de los derechos como información, sino 
de su aplicación en la vida cotidiana. 
Nosotros creemos que la distancia entre el 
aprendizaje de valores y las acciones existe 
porque usualmente los programas de trans-
misión de valores no proveen oportunidades 
para el desarrollo de las competencias que 
se necesitan para enfrentar situaciones de la 
vida real. (Chaux, 2004, p. 15).
Educación: En cuanto a la relación docente-estu-
diantes, se identifica que las docentes en formación 
refieren que la edad del docente no es determinan-
te en la comunicación en el aula, que esto depende 
del modelo pedagógico y de la disciplina que se 
pueda establecer en el escenario educativo. Tam-
bién se identifica que respecto a un docente joven 
no se le da credibilidad, así como la que representa 
un docente mayor, lo cual permite interpretar que 
la edad sí influye en la valoración del rol docente. 
Referente a las relaciones entre estudiantes de di-
ferentes edades, se observa como una oportunidad 
de conocimiento al interactuar con personas que 
tienen experiencia; no obstante, en la encuesta se 
muestra mayor aceptación por compartir con pa-
res. Al proyectarse como futuras docentes mani-
fiestan que la interacción con las diferentes edades 
debe ser una competencia propia de su rol. 
Percepción sobre las edades: Las docentes en for-
mación en esta categoría identifican los diferen-
tes momentos del ciclo vital de forma tradicional, 
indicando las actividades típicas de la infancia, 
la adolescencia, la adultez joven, la madurez y la 
adultez mayor, refiriéndose a esta última como un 
momento vital de realización, sabiduría, y siendo el 
momento de ser cuidado por la descendencia. No 
obstante, se reconocen conflictos de comunicación 
entre las generaciones, indicando que en tiempos 
pasados la comunicación de las edades menores 
sobre las mayores denotaba respecto y admiración; 
se plantea la necesidad de formar para el respeto 
de los derechos del adulto mayor.
Se atribuyen diferencias individuales en la edad 
joven, ya que se expresan algunos en la universi-
dad “se toman todo como un juego”, es decir que 
se percibe que a los estudiantes jóvenes despro-
vistos de compromiso con la formación univer-
sitaria, primando un interés por la socialización, 
mientras otros adoptan un estilo de vida respon-
sable. Prevalece la idea que en la adultez madura 
se busca estabilidad económica y el establecimien-
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to de una familia. Lo manifiesto sobre lo que es 
una generación da cuenta de un reconocimiento 
sobre periodos históricos que marcan la diferen-
cia sobre las vivencias de abuelos, padres e hijos. 
Se indican ejemplos que dan cuenta de la ruptura 
cultural sobre las generaciones, como lo ha hecho 
la tecnología. En cuanto a la adultez mayor, aún 
se encuentran ideas absolutas que delimitan este 
periodo de vida como la terminación del proyecto 
de vida: “persona que ya ha vivido lo que tenía que 
vivir, cumplido sus objetivos, ha triunfado como 
fracasado”. También se expresa que esta edad es un 
periodo para el descanso. 
Envejecimiento activo, cuidado de sí mismo y 
del otro: Las docentes en formación respecto al 
envejecimiento activo lo relacionan con salud, es-
tabilidad económica y familiar; también se relacio-
na con los derechos que se tienen en las diferentes 
edades. Actitud del adulto mayor para experimen-
tar y continuar con sus metas de vida. Se observa 
que el envejecimiento activo se vincula con la idea 
que se tiene de sí mismo, “que las “arrugas” no di-
cen nada se vale más lo que se piensa y se siente”, 
por lo anterior se interpreta que la apariencia físi-
ca y las transformaciones típicas de la edad adulta 
mayor no necesariamente representan una forma 
de pensar específicas de los mayores, pues depen-
de de su sistema de creencias e historia de vida 
la forma cómo actúan, el cuerpo cambio lo que 
no implica que el adulto mayor cambie prácticas 
activas en su estilo de vida. “Para mí el envejeci-
miento activo es el proceso que tenemos todos los 
seres humanos a diario, es la manera en la que día 
a día nos acercamos a una vejez”. Mientras otras 
narrativas manifiestan no conocer de qué se trata 
el envejecimiento activo, lo que conlleva a eviden-
ciar la pertinencia de abordar el tema a través de la 
formación en las competencias transversales.
Diversidad, inclusión e intergeneracionalidad: 
Se reconoce sobre el tema una tendencia a la excu-
sión de las edades jóvenes con las otras generacio-
nes; esto expresado en no reconocer las ideas de las 
personas mayores; en este contexto es pertinente 
acotar que “resulta necesaria una transformación 
ideológica tanto de los adultos mayores como del 
conjunto de la sociedad para que el sujeto “crea” 
que es posible disponer de mayores niveles de au-
tonomía” (Lacub y Arias, 2010, p. 30).
Conclusiones
La idea de los derechos se hace manifiesta en las 
diferentes categorías de análisis, indicándose que 
los derechos son transversales a todas las edades y 
bajo esta pauta debe dignificarse a las personas de 
diferentes grupos etarios; tal tendencia permitió 
observar que las docentes en formación se han ido 
apropiando del enfoque de derechos, lo cual fa-
cilita avanzar en la construcción de competencias 
transversales relacionadas con la ciudadanía y la 
inclusión dentro de las relaciones intergeneracio-
nales. Las maestras en formación deberán asumir 
aulas plurales, caracterizadas por la heterogenei-
dad cultural, social, política, psicológica, física; lo 
cual las aboca al reto de posibilitar relaciones tole-
rantes para convivir solidariamente. 
La experiencia de investigación permitió a tra-
vés de la devolución de los resultados un ejerci-
cio reflexivo respecto a la transformación de lo 
que se ha conceptualizado sobre el ciclo vital; las 
experiencias en la infancia, adolescencia, adultez 
joven, madura y mayor ya no se delimitan con ex-
pectativas de desarrollo cerrados, cada edad puede 
cualificarse y experimentarse de forma diversa, de 
acuerdo con las oportunidades del entorno cultu-
ral, incorporándose en esta reflexión el concepto 
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del envejecimiento activo, como una forma de 
hacer conciencia del cuidado de sí y del otro a lo 
largo de toda la vida y que envejecer no debe ser 
sinónimo de enfermedad y dependencia.
Las docentes en formación de educación inicial 
hacen parte, como agentes educativas, de una 
oportunidad para vincular diferentes generacio-
nes, orientando en las premisas de lo que significa 
la intergeneracionalidad, el envejecimiento activo 
y la solidaridad entre los diferentes grupos eta-
rios. Por lo anterior resulta fundamental que las 
docentes identifiquen los estereotipos y estigma-
tizaciones que existen sobre las diferentes edades, 
de manera que se actualice su conocimiento y así 
se flexibilice en función de asumir un compromiso 
con una sociedad para todas las edades. Las fu-
turas profesoras pueden aportar a la generación 
infantil y cohesionar sus enseñanzas con los maes-
tros y adultos cercanos a los niños, de tal manera 
que a partir de su rol se pueda articular y orientar 
en las transiciones de vida el cambio de una etapa 
a otra significa crisis, así como puede ser compleja 
la comunicación con las diferentes generaciones. 
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Resumen
En esta ponencia presentamos los hallazgos preliminares del proyecto. Este tiene como ob-
jetivo general: conocer y comprender las relaciones de las personas Adultas Mayores con las 
nuevas tecnologías y la repercusión de dichas relaciones en sus vidas, a partir de sus propias 
percepciones y experiencias. La investigación es de corte cualitativo, con un diseño etnográfico 
educativo. Los participantes fueron 150 adultos mayores de la ciudad de Manizales (Caldas, 
Colombia), hombres y mujeres, con una edad mayor o igual a 60 años, con acercamientos a la 
tecnología digital. Se utilizaron como técnicas de recolección de la información la entrevista 
y la encuesta.
Se tienen resultados parciales producto de los datos analizados mediante la aplicación del 
cuestionario. Actualmente se están realizando las entrevistas para continuar con el proceso de 
interpretación. Se espera que para el momento en que se cumplan las fechas de entrega del 
texto de la ponencia completa dichos análisis e interpretaciones estén terminados.
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
158
Adultos mayores y la 
proyección demográfica
La preocupación por las cuestiones del envejeci-
miento y la vejez ha estado presente en las diferen-
tes sociedades y culturas; la tradición literaria y los 
estudios científicos dan cuenta de esta preocupa-
ción. Dichos estudios han contribuido a la proble-
matización y al conocimiento sobre los procesos 
de envejecimiento, las concepciones y representa-
ciones de la vejez en las culturas, las condiciones de 
protección y vulnerabilidad, la educación del adul-
to mayor, los procesos cognitivos y de aprendizaje, 
el avance de las políticas públicas para el adulto 
mayor, entre otros. No obstante, los conocimientos 
adquiridos en relación con este grupo poblacional, 
son muchos los interrogantes que continúan plan-
teados en relación a esta problemática.
En la época actual se evidencian dos fenómenos 
preocupantes: el aumento de la esperanza de vida 
y el envejecimiento de la población, con el conse-
cuente aumento en el porcentaje de adultos ma-
yores en el mundo, que en algunos países viven 
excluidos socialmente y en condiciones de vida 
indigna.
De acuerdo con la División de Población de las 
Organización de las Naciones Unidas, sobre la po-
blación demográfica del mundo en el 2014: 
La población mundial alcanzó 7.200 millo-
nes en 2014, y se espera que para 2050 habrá 
aumentado más de 2.000 millones. La mayor 
parte del crecimiento de la población se pro-
ducirá en las regiones menos desarrolladas... 
La población de África y de Asia aumentará 
en gran medida en las próximas décadas. Por 
otra parte, se espera que varios países expe-
rimenten un descenso de población debido 
a la persistencia de índices de fertilidad por 
debajo de la tasa de reemplazo. (p. 4)
Las proyecciones demográficas muestran que el 
mundo está envejeciendo y simultáneamente los 
viejos como grupo poblacional aumentan en for-
ma progresiva. Según la Organización de las Na-
ciones Unidas (2014):
En 2014, la tasa de crecimiento anual de la 
población de mayores de 60 años casi tripli-
cará la tasa de crecimiento de la población en 
su conjunto. En términos absolutos, el nú-
mero de personas mayores de 60 años casi se 
ha duplicado entre 1994 y 2014. (p. 24)
Según la Comisión Económica para América La-
tina y el Caribe (CEPAL, 2014): 
… el incremento de la longevidad, desde el 
quinquenio de 1950-1955 hasta 2010-2015, 
un habitante de la región ganó en promedio 
más de 23 años en la duración de su vida, un 
incremento de casi 4 años por cada década 
transcurrida, hasta alcanzar la esperanza de 
vida promedio actual de casi 75 años. (p. 9)
En Colombia, para 2025, según la ONU (2014), 
la población mayor de 60 años será de 6606 mil. 
Las previsiones para 2025 sitúan esta cifra en más 
del 10 % de la población, y en 2050 la población 
mayor de 60 años alcanzará los 15.5 millones. Con 
el aumento de la expectativa de vida (74 años para 
los varones y 84 para las mujeres), cada vez serán 
más las personas mayores que vivan en la sociedad 
colombiana. 
En cuanto al departamento de Caldas, de acuerdo 
con el censo del Departamento Nacional de Esta-
dística [DANE] (2005), la población total corres-
pondía a 978 362 habitantes. Según una encuesta 
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aplicada por la Dirección Territorial de Salud de 
Caldas (2010), se cuenta con 123 380 personas 
mayores de 60 años, lo que equivale al 12,6 % del 
total de la población. Se formuló en Caldas un 
documento Base de Política Pública del Adulto 
Mayor de Manizales (2014), respondiendo a la 
preocupación del aumento de este grupo pobla-
cional, durante el periodo 2012-2015. Aunque la 
política colombiana de envejecimiento y vejez se 
formuló para 2007- 2016; reuniendo las preocu-
paciones internacionales sobre envejecimiento y 
vejez, contextualizándolas en la realidad colom-
biana. Se sustenta en cuatro pilares: envejecimien-
to individual en relación con el envejecimiento 
demográfico, el envejecimiento activo, la protec-
ción social integral y los derechos humanos como 
enfoque. 
Este último es propuesto desde la Cepal (2009) 
como un modo de entender a las “personas de 
edad no como un grupo vulnerable, que es objeto 
de protección, sino como titulares de derechos” (p. 
11), desde una perspectiva social, que se orienta 
a la creación de oportunidades de desarrollo para 
el adulto mayor y en la mejora de sus condicio-
nes de vida (Huenchuan y Soza, 2002); desde este 
enfoque parten las políticas del adulto mayor en 
Colombia para orientar la acción hacia la igualdad 
de oportunidades, desarrollo humano e inclusión 
social. Una arista de estas oportunidades de desa-
rrollo integral para el adulto mayor son las deno-
minadas tecnologías de la información.
Las nuevas tecnologías de 
la información (TIC)
Específicamente se habla de las nuevas tecnologías 
de comunicación (TIC), entendidas como: tec-
nologías que permiten la adquisición, almacena-
miento, tratamiento, comunicación, registro y pre-
sentación de informaciones contenidas en señales 
de naturaleza acústica, óptica o electromagnética 
(Romero, 2008). Hoy poseemos dispositivos tec-
nológicos tradicionales, como las denominadas 
nuevas tecnologías, que van desde la microelec-
trónica a las telecomunicaciones, pasando por las 
biotecnologías y las tecnologías renovables.
Dichas tecnologías facilitan en el adulto mayor la 
Alfabetización digital o tecnológica; es la recon-
figuración del conjunto de capacidades de una 
persona alfabetizada en un entorno cambiante, 
que accede a adquirir estrategias de pensamien-
to y acción mediante el uso de computadoras y 
le permiten fortalecer la autonomía personal y la 
responsabilidad individual ante los medios. Sin 
embargo, hoy lo que predomina en este tipo de 
alfabetización es la adquisición de técnicas y ha-
bilidades en el aprendizaje de “hardware” y “soft-
ware”. Operacionalmente, el adulto mayor debería 
ser capaz de Operar computadores, cajeros auto-
máticos. Utilizar funciones elementales tales como 
procesador de texto, planilla de cálculo. Usar co-
rreo electrónico, acceder a los recursos que ofrece 
Internet, navegar por la Web, sentirse cercano a la 
informática e incorporar las nuevas tecnologías a 
su vida cotidiana.
Significado social de la vejez y 
su relación con la tecnología
La edad y su aumento progresivo posibilitan ex-
periencias y realidades emparentadas con las 
prácticas de vida de diferentes generaciones, que 
entrecruzan sus mundos materiales y culturales, 
acentuando sus coincidencias y distanciándose en 
sus diferencias. Lo anterior sitúa a los sujetos en 
trayectorias vitales que los caracterizan e identi-
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fican en su subjetividad y en el contexto histórico 
y social que les ha correspondido vivir; responden 
a las demandas apócales con aprendizajes acelera-
dos en un mercado vertiginoso, con la adquisición 
de dispositivos cognitivo - emotivos para la mani-
pulación y conocimiento de los nuevos artefactos 
tecnológicos y con competencias para aprender 
varios idiomas en forma simultánea.
Estas características reflejan a los sujetos niños, 
jóvenes y adultos de hoy pero no a los adultos ma-
yores; ellos, como grupo etáreo, viven, perciben y 
sienten este mundo en forma desigual; quedando 
los más viejos ajenos a las nuevos aprendizajes y 
con limitadas posibilidades de integrarse a los usos 
de las tecnologías digitales y ser un sujeto con las 
capacidades descritas por Castells (2000), capaces 
de redefinir la tecnología a través del uso, redefinir 
redes y apropiarse de ellas de acuerdo con las ne-
cesidades sociales e individuales.
 De esta manera, la brecha generacional y tecnoló-
gica aumenta, convirtiendo a las personas mayores 
en los llamados analfabetos digitales, pues el mun-
do en que han vivido con certezas hoy comienza 
a deshacerse al paso de sus años, tornándolo en 
un mundo de incertidumbre; ya no logran captu-
rar el orden institucional que conocían, las repre-
sentaciones sociales de ese mundo y el lugar que 
en él ocupan les son extraños. Por tanto, buscan 
recuperarse en toda su complejidad como sujetos 
constructor es de la historia que les queda aún por 
escribir; constructor es en tanto capacidad de los 
sujetos mayores, como también desde el significa-
do social que representa lo construido; de acuerdo 
con Zemelman (1995): 
Cuando hablamos de constitución de un su-
jeto, se trata de dar un vasto y complejo pro-
ceso de producción de experiencias que no 
pueden estar de antemano delimitadas con 
precisión. Se trata de especificar dinamismos 
socioculturales que se expresan en coyun-
turas particulares y en ámbitos de relación 
determinados y que cubren una variedad de 
dimensiones tanto del sujeto como de la rea-
lidad. (p. 14)
De acuerdo con lo anterior, la realidad se expresa 
como sujeto externo que crea la realidad, y en esa 
acción el adulto mayor se reconoce a sí mismo y 
reconoce los cambios sociales que han aconteci-
do en su trasegar histórico, lo cual implica afirmar 
que todo cambio en el conocimiento es también 
auto-conocimiento. Se asume explícitamente que 
el conocimiento tecnológico y el uso de las TIC, 
en el caso particular del adulto mayor, debe ser ín-
timo, comprensivo, diverso y contributivo al de-
sarrollo digno de sus vidas individuales y sociales.
Hallazgos preliminares
Los adultos mayores participantes en el estudio en 
poca proporción han tenido talleres y cursos de al-
fabetización digital; cursos que, en alguna medida, 
les permite hacer uso práctico de las TIC, aplicando 
sus conocimientos a sus necesidades, construyendo 
con ellas formas de comunicación y de relación que 
les facilitan su vida y responder de manera favorable 
a las nuevas exigencias del entorno. 
Los adultos mayores y muy mayores participantes 
en esta investigación están en edades entre 60 y 
91 años; los mayores porcentajes corresponden al 
grupo de edad 60- 65 años (10.42 %). Seguida de 
los adultos más mayores de 78 años (8.33 %). Los 
estratos de los participantes corresponden al estra-
to tres (45.83 %). La mayoría de los participantes 
son mujeres (64.58 %) y (35.42 %) son hombres.
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1.2 Señale que tipo de tecnología conoce, posee y usa cotidianamente

























Gráfico 1. Acceso a recursos Informáticos
Del total de los adultos mayores encuestados, el 
80.3 % tiene acceso a Internet y el 19.7 no lo posee. 
El 67.7 % de ellos usa la televisión, el 59.7 % tiene 
celular y cuentan con un computador propio y/o 
familiar (de sus nietos o hijos), por lo que el 54.8 
% de los que poseen Internet lo usa. Esta realidad 
dificulta que la población mayor pueda hacer del 
computador y de Internet una herramienta de uso 
permanente para la realización de actividades de 
comunicación y participación en el mundo digital.
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 2. 
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Como puede observarse en la gráfica, es muy im-
portante el uso del celular para hablar y chatear 
(96.6 %). Cabe anotar que de acuerdo con una vi-
sión integradora, optimista y diferenciadora de la 
vejez cada persona armoniza la prolongación, in-
tensidad y tipo de actividad según sus contextos, 
recursos internos y externos. De acuerdo con lo 
anterior, las actividades del adulto mayor relacio-
nadas con los aprendizajes y usos de las TIC están 
más relacionadas con una actitud personal, que les 
permita la búsqueda de nuevos aprendizajes y la 
interacción con los otros a través de su participa-
ción en el uso de redes sociales.
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 3. Cambios, utilidad y motivaciones del adulto 
mayor para alfabetizarse digitalmente
La motivación del adulto mayor para esta forma-
ción es la necesidad sentida de estar a tono con los 
cambios y demandas sociales, de mejorar su auto-
percepción de envejecimiento, el tener aceptación 
social, sentirse actualizado, incluido y con la ca-
pacidad de seguir aprendiendo como protagonista 
de su propia historia, tal como lo afirma E1: “… 
ya hay más espacio de uno pensar, de uno ver las 
cosas, de entenderlas”. Para Touraine (1997) esta 
es una de las formas de recuperarse como sujeto, 
puesto que las formas de desintegración (reduc-
cionismo en las teorías y discursos de la vejez) im-
piden al adulto mayor percibirse como una totali-
dad en plenitud, impidiéndole vincular su pasado 
y su futuro con la historia personal de su presente.
Las redes de apoyos institucionales, sociales y fa-
miliares son las que resaltan los adultos mayores 
como factores imprescindibles para su vinculación 
y capacitación en el uso de las TIC. De la familia, 
en particular, de los hijos y nietos reclaman tiem-
po y colaboración, en especial de los jóvenes como 
portadores de los nuevos conocimientos tecnoló-
gicos. Así lo expresa el E2: “Me surgió, que muy 
bueno que la juventud cogiera los mayores y sa-
carlos adelante como muchos jóvenes que he visto 
yo; conozco una compañera mía que tiene 78 años 
y ya se graduó de sistemas, eso es una elegancia, 
porque le ayudaron unos muchachos; así quisiera 
yo que me ayudaran”.
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Fuente: elaboración propia.
Gráfico 4. Dinámicas sociales de apoyo y relaciones intergeneracionales
Dar y recibir entre las personas de diferentes ge-
neraciones es una fuente de inclusión y de vida 
comunitaria. Sin embargo, estas relaciones inter-
generacionales poseen una compleja organización, 
que las lógicas contenidas en la exclusión y en el 
individualismo social en muchas ocasiones obsta-
culizan, tal como ocurre en los tejidos sociales de 
las ciudades. 
A lo anterior, hay que añadir la falta de espacios 
diseñados para que las personas mayores puedan 
relacionarse y procurar una continuidad en el con-
tacto, o las dificultades de la gestión del tiempo 
para realizar actividades que permitan superar las 
limitaciones en la continuidad de las capacitacio-
nes en el uso de las TIC y en la continuidad de 
contacto con personas de diversas edades del ám-
bito no familiar y familiar que les permita estable-
cer relaciones de confianza para solicitarles apoyo 
en los aprendizajes y usos de la tecnología.
Discusiones preliminares
De estas indagaciones se desprenden interrogan-
tes que implican compromisos y responsabilidades 
sociales frente a la inclusión social de los adultos 
mayores, que se formaron y viven en una sociedad 
en permanente cambio, con avances tecnológicos 
a escala planetaria: ¿Son las TIC herramientas de 
inclusión social que contribuyan a los adultos ma-
yores a tener una posición de protagonismo social 
en una sociedad como la colombiana y maniza-
leña en transición demográfica a edad avanzada? 
Ello implica no solo un dato estadístico sino una 
importante transformación de nuestra sociedad; 
puesto que incorpora aspectos culturales comple-
jos que plantean nuevas exigencias en la construc-
ción de políticas, satisfacción de nuevas necesida-
des materiales, replanteamiento de los vínculos 
afectivos.
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Potenciar la solidaridad entre los sujetos genera 
responsabilidad social necesaria para el desarrollo 
de una ética de la comprensión humana (Morin, 
2006); cada sujeto posee una doble dialógica si-
multanea: vive para sí mismo y vive con y para el 
otro; de allí que cada sujeto fusiona egoísmo con 
altruismo, por lo que cualquier “mirada sobre la 
ética debe reconocer el carácter vital del egocen-
trismo, así como la potencialidad fundamental del 
desarrollo al altruismo. Toda mirada sobre la ética 
debe considerar que su exigencia es vivida subjeti-
vamente” (pp. 22-23); por lo que el sentimiento de 
comunidad es el germen de la responsabilidad y de 
la que a la vez son constitutivas de la ética. Por tan-
to, el acto de compartir y participar es constitutivo 
de las personas en una sociedad. Aunque el tejido 
comunitario en los barrios se ha ido debilitando 
por la movilidad poblacional que, por un lado, lle-
va implícito la diversidad cultural y, por otro lado, 
crea la necesidad del reconocimiento mutuo para 
configurar relaciones de confianza y apoyo.
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Introducción. La tendencia de las estadísticas demográficas sobre la población de personas 
mayores aumenta en todo el mundo, incluye a Colombia, el país no es la excepción. Los 
adelantos, alternativas de abordaje y aportes en las ciencias de la salud y la tecnología, así 
como diversas y más favorables condiciones / entornos ambientales y eco sistémicos, han 
posibilitado prolongar la esperanza de vida. Hasta hace poco tiempo, las perspectivas acerca 
de las personas retiradas, finalizando su vida laboral activa / productiva, eran (aún lo son, de-
biéndose repensar y redefinir) sombrías, pesimistas y discriminadoras, enfocadas en los déficit, 
las patologías y el menosprecio por esta etapa del ciclo / curso vital individual y familiar. La 
principal necesidad educativa de este grupo etario está relacionada con la búsqueda de una 
nueva identidad personal y social. 
En las recientes décadas estas perspectivas van cambiando, para positivo: se asume a la vejez 
como una vital “tercera etapa / edad” (otros la ubican como la cuarta edad), con grandes po-
tencialidades, posibilidades y fortalezas para la actividad creativa, útil a la sociedad (distinta a 
la instrumentalización monetarista), aprovechando oportunidades de ocio, cultura, educación 
intra e intergeneracional, de desarrollo personal, formación, ocupación placentera del tiempo 
libre o disponible. 
Por lo anterior, la salud y educación de las personas mayores son fundamentales si se desea 
aprovechar la sabiduría, experiencias e interacciones realimentadoras con personas en otras 
etapas (infancia, adolescencia, adultez joven y media). 
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Objetivo. Caracterizar integral y contextualmente 
las necesidades, posibilidades vitales y educativas 
de las personas mayores o en la etapa de la vejez 
desde los aportes de la Gerontagogía y la Edu-
cación Social. La metodología, se fundamenta en 
el paradigma Comprensivo (fenomenológico), tipo 
cualitativo, método de Investigación-Acción. Ins-
trumentos investigativos (revisión y análisis biblio-
gráfico, encuesta, entrevistas semiestructuradas 
y grupo focal). Acción: 1. Abordaje y motivación 
institucional acorde con el PEI de la Universidad 
Metropolitana, Barranquilla (Colombia), funda-
mentado en la pedagogía dialógica y servicio a la 
región, desde las ciencias de la salud y la educación, 
2. Construcción inicial del Proyecto UMMA.
La Educación y Pedagogía Social son dos caras 
de una misma moneda, que al integrarse con la 
Gerontagogía y sus aportes se constituyen en ca-
minos posibles para la educación, el aprendizaje 
y la calidad de vida de las personas mayores. De 
acuerdo con García (2003), la Educación Social
Está dirigida a contribuir al desarrollo inte-
gral de las personas y de la convivencia so-
cial, afrontando necesidades y problemas que 
surgen en la vida cotidiana; compartiendo 
objetivos, criterios de actuación y principios 
metodológicos propios del trabajo social 
reflexivo, crítico y constructivo, mediante 
procesos educativos orientados a la transfor-
mación de las circunstancias que limitan la 
integración social de las personas, procuran-
do una mejora significativa del bienestar co-
lectivo y, por extensión haciendo más creíble 
la legítima aspiración de todos-as los ciuda-
danos-as a una mayor calidad de vida. (p. 80). 
Se sintoniza con lo anteriormente planteado lo 
que Núñez (2009) acota con relación a la Peda-
gogía Social −P.S.- (como ámbito teórico y episte-
mológico), la cual se ocupa de estudiar y someter 
a la crítica los modelos vigentes de la Educación 
Social, con el propósito de elaborar y proponer 
nuevos modelos de E. S., así como nuevas arti-
culaciones políticas y técnicas de los mismos. 
Complementando estos planteamientos, Bedmar 
y Montero (2010) enfatizan en los principios de 
la P.S., así como la concreción contextualizada de 
esta, al considerar el desarrollo integral y social de 
la persona desde un enfoque crítico y reflexivo, que 
estimule la transformación y el bienestar social, lo 
cual permitirá una integración optimizada y po-
sitiva de las condiciones vitales de personas y co-
lectivos, para el caso de las personas mayores. Es-
tos dos últimos autores referenciados ofrecen una 
clarificación conceptual, a partir de sus pesquisas 
sobre lo aportado por diversos investigadores, y 
utilizan la nominación Educación Social con ma-
yúsculas para referirse a la profesión o a la discipli-
na académica y educación social con minúsculas 
para denominar la práctica social y educativa.
Hasta este punto los autores referenciados coinci-
den con Delors (1996) en que, de acuerdo con las 
dinámicas históricas y contextuales, la educación 
con y para las personas mayores se desprende de 
una concepción humana e innovadora de la edu-
cación permanente y a lo largo de la vida, repen-
sando y redefiniendo al tenor de las circunstan-
cias, el saber hacer, ser, conocer, pensar y convivir 
desde/con diversas y funcionales formas, con la 
finalidad de adquirir provecho y disfrute de cada 
vivencia, oportunidad y experiencia, que fomente 
el actualizarse, el profundizar y aportar para adap-
tarse lo más favorablemente a un mundo en donde 
lo único constante es el cambio.
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En el orden de ideas propuesto desde el título 
de este trabajo, la Gerontagogía, según Lemieux 
(1998) se constituye una ciencia educativa inter-
disciplinaria cuyo objeto de estudio es la persona 
mayor en situación pedagógica (andragógica, de/
para adultos-as viejos-as, reivindicando la her-
mosura y profundidad de este último término en 
desuso y señalado peyorativamente en lo socio-
cultural); es a la vez la Gerontagogía, siguiendo al 
anterior autor, una ciencia práctica que tiene como 
objeto el abordaje / intervención educativo-a de 
las personas mayores, también asumida como el 
conjunto de métodos, técnicas y estrategias rees-
tructurados en un nuevo cuerpo de conocimientos.
Si se integran en una columna complementaria 
la Pedagogía Social y la Educación Social, por un 
lado, y la Gerontagogía como una segunda colum-
na soporte, por otro, se tiene un andamiaje binario 
en lo ontológico, epistemológico, y metodológico, 
para una aproximación y abordaje activo huma-
nizado y funcional a quienes investigan y viven la 
vejez con una nueva mirada, sensibilidad y pro-
puestas de acción.
En un estudio que viene adelantando la investiga-
dora Silva Pertuz (2017) sobre caracterizar integral 
y contextualmente las necesidades, posibilidades 
vitales y educativas de las personas mayores o en 
la etapa de la vejez, desde los aportes de la Geron-
tagogía y la Educación Social, esta hace eco de los 
planteamientos esclarecedores de Sánchez (2000 y 
2001) en cuanto a que la Gerontagogía debe asu-
mirse como un ámbito o espacio de conocimien-
to interdisciplinar y fronterizo, a la vez que híbri-
do −por poner en diálogo y acudir a los aportes de 
diversas disciplinas y especialidades-, más allá de 
las disciplinas establecidas, apostando la propuesta 
gerontagógica por una renovación profunda acerca 
de los modos de pensar la educación y el envejeci-
miento; el citado autor, Sánchez Martínez, la asume 
y propone como un paradigma y una concreta ma-
nera de apostar por la educación y el aprendizaje de 
las personas mayores, dependientes o no, que sienta 
sus bases en asumir una epistemología del descu-
brimiento (quiénes y cómo son los mayores, los-as 
viejos-as), considerando este contexto-dinámica 
educativo-a como un proceso comunicacional en-
tre las personas co-participantes en ello, que toma 
como referentes y retos la construcción de las solu-
ciones a las necesidades de los mayores, que moti-
ven a la acción, aprovechando la experiencia acu-
mulada por estos a lo largo de la vida.
Es esperable, que la motivación para investigar y 
actuar, por y para la educación de las personas ma-
yores, es dar sentido grato a la etapa de la vejez, 
aspirando y convencidos que mediante la práctica 
educativa a tono con las necesidades, intereses, mo-
tivaciones y aptitudes de estas personas y sus con-
textos, es posible transformarse y transformar posi-
tiva y proactivamente el ethos o entorno personal, 
familiar, institucional y social en el que este grupo 
etario interactúa ( a veces poco estimulante); lo cual 
significa asumir, y que a su vez asuman, todo un reto 
de actitudes, acciones y posibilidades, cuya finalidad, 
al final de cuentas, no se refiere a conseguir perso-
nas mayores “más educadas y productivas moneta-
riamente”, por las razones antes desglosadas, sino 
que estas sean más felices, y que esa felicidad sea 
la consecuencia de una búsqueda personal dirigida 
hacia sí mismos-as y hacia el entorno que les rodea, 
en el cual tejen sus relaciones interpersonales. Por 
otra parte, el intercambio intergeneracional es un 
componente muy importante, valioso, funcional y 
vitalizador en la apuesta gerontagógica. Abordar lo 
intergeneracional implica definir primero lo gene-
racional. Para Vásquez-Brofman (2006), la palabra 
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“generación” hace referencia a un grupo de personas 
o coetáneos que conforman una proporción impor-
tante de la población global de un país, cuyas ideas 
o acciones identifican una época. Esta investigadora 
sostiene que 
Las actuales personas mayores son las la pri-
mera generación de la llamada “tercera edad” 
en la historia de la humanidad, caracteriza-
das diferencialmente a las de la vejez, como 
se designaba a las personas mayores hasta 
hace pocos años; antes no existían personas 
de la tercera edad en cuanto generación, las 
generaciones de “tercera edad” que vendrán 
en el futuro serán distintas. (p. 261) 
Se complementa y contrasta lo anterior con lo apor-
tado por Bedmar (2002) acerca del término gene-
racional cuando destaca los cuatro componentes de 
esta nominación: Son un conjunto de personas, con 
proximidad etaria, con influjos culturales y sociales 
compartidos y expresión de comportamientos simi-
lares. La autora de este “paper” (texto) concuerda 
con variados autores en cuanto a que la convivencia 
e interacción de distintas generaciones resulta im-
prescindible para la existencia de cualquier persona 
y cultura, ya que, al decir de Iacub (2011), el proceso 
de envejecer y ser una persona vieja connota impli-
caciones psicológicas que recorren toda la vida des-
de sus inicios, mediadas por las auto- y heteroper-
cepciones, que nutren la conciencia y la identidad 
de envejecer (funcional y/o disfuncionalmente).
Son las anteriores glosas los fundamentos que 
soportan la generación del Proyecto UMMA 
(Universidad Metropolitana de Mayores) en Ba-
rranquilla (Colombia), al ser esta institución uni-
versitaria y la FHUM (Fundación Hospital Uni-
versitario Metropolitano, en esta misma ciudad 
colombiana y pocos metros de distancia) un siste-
ma institucional que integra desde sus subsistemas 
académico, investigativo y de extensión la mane-
ra de apropiarse y de proyectarse socialmente, en 
contexto y con pertinencia en el tema que se tra-
baja desde la investigación en desarrollo referida y 
en esta ponencia abordado.
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Resumen
En la pedagogía para la paz y el posconflicto en el proceso de paz se ha tenido en cuenta a 
las personas con discapacidades especiales en marco referencial de los acuerdos mediante la 
inclusión económica, política, social y cultural.
Introducción
Durante los últimos años nuestro país ha estado hablando de inclusión, pedagogía para la paz 
y posconflicto, pero realmente sabemos ¿qué papel juegan las personas con discapacidades 
especiales? ¿Qué es la pedagogía para la paz? y ¿cuáles son las implicaciones del posconflicto 
en personas con discapacidades especiales? Por esto se propone unas líneas de acción que van 
encaminadas a la inclusión, la pedagogía para la paz y el posconflicto que van de la mano con 
el proceso que firmaron el Gobierno y las FARC-EP. 
Marco teórico
Estos temas son vitales para la construcción del proceso de paz, por lo cual son temas de 
gran prioridad para nuestra sociedad. Con relación al primero, la población con discapacidad 
de Colombia (INCI) e (INSOR), junto con algunos entes del gobierno y el Programa de las 
Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD), en el taller “Pedagogía de paz, líderes regionales 
con discapacidad” (2016) respaldaron el proceso de paz. Según la Presidencia de la República 
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de Colombia (2016), en este encuentro se elaboró 
un documento en el que expresaron las siguientes 
conclusiones: 
Nos adherimos a la firma de los acuerdos para 
la construcción de una paz estable y duradera 
entre el Estado colombiano y la insurgencia 
de las FARC EP. Así mismo identificamos 
que en el contenido de los acuerdos, la pobla-
ción con discapacidad está nombrada de ma-
nera transversal en varios de los apartes del 
acuerdo, situación que brinda posibilidades 
de participación y reconocimiento de los de-
rechos de dicho grupo poblacional. (párr. 6)
Colombia después de 52 años de conflicto arma-
do entre grupos vive el momento más importan-
te de su historia, en el cual la paz juega un papel 
primordial en el desarrollo. Pero la paz no es una 
simple firma en el papel, sino la solución de un 
conflicto armado que ha causado más de 218 094 
víctimas mortales hasta 2012; un proceso mucho 
más significativo porque incluye temas como la 
equidad y la inclusión.
Por mucho tiempo se ha señalado y rechazado a 
las personas en condición de discapacidad, lle-
gando al punto, que nuestro país ha planteado la 
falta de oportunidades y la discriminación en los 
sectores de la sociedad para estas personas en los 
distintos ámbitos sociales, políticos, económicos 
que ha surgido por la falta de oportunidades reales 
de cambio. 
Por esto, la misión es buscar caminos de paz con 
la inclusión educativa y social de las personas en 
condición de discapacidad, ya que todos tenemos 
los mismos derechos. Ya vemos venir la hora de 
ver a nuestro país en paz, como un país fusionado, 
en donde cada uno de nosotros seamos parte de la 
historia de un país incluyente con las personas en 
condición de discapacidad.
En cuanto al segundo tema, quizás menos eviden-
te que el anterior, tiene que ver con la pedagogía 
para la paz, la desinformación y la desconfianza 
que tiene la opinión popular sobre el proceso de 
paz.
En El Litoral (2016) Marta Paillet indica que 
“La pedagogía de la paz es una metodología, un 
conjunto de herramientas útiles para la compren-
sión de las correctas relaciones entre las personas, 
dentro de las cuales consideramos un emergente 
natural al conflicto” (párr. 4). 
Por esto es muy importante crear e implementar 
una campaña pedagógica en la que se comenten 
los puntos de negociación del proceso de paz me-
diante ayudas técnicas, tecnológicas y foros de 
participación ciudadana. 
Que tenga como propósito principal identificar 
y conocer los alcances del acuerdo firmado por 
el Gobierno y las FARC-EP. En el cual cada ciu-
dadano tenga presente las bases conceptuales del 
acuerdo que ayuden a crear una paz estable y du-
radera en todos los niveles, económicos, políticos 
y sociales, de nuestro país. 
La finalidad es disminuir los índices de la desin-
formación y la no violencia en personas con dis-
capacidades especiales en la sociedad actual, me-
diante capacitaciones y foros de discusión abiertos 
al público en general para crear una reflexión de 
sobre la pedagogía e inclusión para la paz.
Por último, en el marco del conflicto armado ha 
empezado a utilizarse el término “posconflicto”, el 
cual se ha definido como una etapa que se utiliza 
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después de la firma de un acuerdo final de paz. En 
el mismo se emplean para reconstruir la sociedad 
mediante la dejación de armas, la reinserción a la 
vida civil y política y desarrollo de la pedagogía 
para la paz en el país.
De acuerdo con Rettberg y Camacho (2002), y se-
gún la Universidad de los Andes y la Fundación 
Ideas Para La Paz, dedicados a las investigaciones 
sobre el conflicto armado en Colombia, definen 
también el posconflicto como “Aquel periodo de 
tiempo que se inicia con el cese de hostilidades 
entre las partes previamente enfrentadas” (p. 17).
El posconflicto es un proceso de transformación 
social, en el que es fundamental la consolidación 
de la cultura de paz a largo plazo en las comuni-
dades de nuestro país, como mecanismo de parti-
cipación comunitaria en el proceso que se lleva a 
cabo durante la implementación del acuerdo sus-
crito entre el Gobierno nacional y las FARC-EP.
Donde el camino sea la construcción de nuevas re-
formas del Estado, la democratización de la justi-
cia y la participación de la sociedad, con enfoques 
políticos, económicos, sociales y culturales en la 
construcción de la paz, siendo esta la única posi-
bilidad de transformar la sociedad de nuestro país. 
Conclusiones
Durante los últimos años, el Estado colombia-
no ha empezado a vivir una era de cambios en la 
sociedad; entre ellas se encuentra la inclusión de 
personas con discapacidades especiales en ámbito 
educativo, laboral y social de nuestro país, median-
te promulgaciones de leyes y convenios sobre la 
protección de esta población civil. 
Pero en especial en la implementación de los 
acuerdos firmados por el Gobierno nacional y las 
FARC- EP, en los cuales se muestra mediante una 
transversalidad los derechos de las personas con 
discapacidades, mediante programas de detección 
y atención temprana de discapacidades y de reha-
bilitación integral que incluye servicios institucio-
nales y comunitarios.
Promoviendo la inclusión social en los ámbitos 
cotidianos, desde un enfoque de independencia y 
autonomía para las personas con discapacidad y 
garantizar espacios de participación en los comités 
de discapacidad, de justicia transicional, política 
social, entre otros.
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Resumen 
Esta ponencia es una revisión teórica sobre el enfoque de educación inclusiva en la educación 
superior en el marco de la investigación doctoral “Hacia una Educación Superior Inclusiva”. 
Desde la investigación que da origen a esta presentación académica se parte de la idea de que 
los contextos e instituciones educativas deben responder a las necesidades de las poblaciones 
diversas que atienden, así como proteger y promocionar sus derechos (Ministerio de Educa-
ción Nacional [MEN], 2013). En este sentido, se pretende abordar teóricamente los siguientes 
temas: Educación Inclusiva (Diferencias de la Educación inclusiva con la Educación integra-
dora); Educación Superior Inclusiva: Enfoques de la Educación Superior Inclusiva (Diver-
sidad y Equidad); Principios de la Educación Superior Inclusiva (Integralidad, Flexibilidad, 
Interculturalidad y Participación), finalmente se aborda el tema de la Calidad Educativa y 
Educación Superior. 
Diversidad humana y educación 
Los grupos sociales se caracterizan por estar conformados por personas con características 
propias y diferentes que son el reflejo de la diversidad humana. Para responder a esa diversi-
dad nace la Inclusión como forma de garantizar la participación social. En la actualidad, los 
sistemas educativos como instituciones sociales acogen el enfoque de educación inclusiva para 
promover procesos educativos equitativos que permitan el reconocimiento de las diferencias 
como oportunidades y no como problemas. Atendiendo a lo anterior, este trabajo busca pre-
sentar el abordaje teórico que se ha hecho hasta el momento en el marco de la tesis doctoral 
“Hacia una Educación Superior Inclusiva” anclado al proyecto de investigación “Diversidad y 
Educación Inclusiva en la Universidad del Norte”. 
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Para iniciar el abordaje teórico del tema de inves-
tigación se parte de la comprensión de la Edu-
cación inclusiva, la cual “se fundamenta en el 
enfoque constructivista, desafiando las prácticas 
pedagógicas tradicionales de la educación y ase-
gurando que los estudiantes tengan acceso a un 
aprendizaje significativo” (Valenciano, 2009, p. 
17). Desde el enfoque inclusivo se pretende dar 
respuesta a las necesidades educativas de los in-
dividuos, planteadas desde múltiples perspectivas 
que se relacionan entre sí: cultura, políticas y prác-
ticas educativas (Booth y Ainscow, 2000). Lo an-
terior hace pensar en dos características esenciales 
de la educación inclusiva: su surgimiento como 
respuesta a la urgencia de promover aprendizajes 
significativos para todas las personas y su carácter 
multiperspectivo. 
 La primera característica referida a la satisfacción 
de aprendizaje de todos y para todos es sustentada 
por el MEN (2009) cuando establece que la Diver-
sidad “es la posibilidad de que todas las personas 
se formen y eduquen en la institución educativa 
de su sector y puedan gozar de todos los recursos 
que tiene ésta, sin que se le discrimine o limite su 
participación” (pp. 15-16). 
El organismo internacional más reconocido en 
materia de Educación, la Unesco (2008), define 
la educación inclusiva como el proceso dirigido a 
responder a la diversidad de los estudiantes, au-
mentando su participación y reduciendo la exclu-
sión. El aporte que hace la Unesco a la definición 
conceptual de la educación inclusiva amplía el es-
pectro de su comprensión en tanto reconoce que 
es importante no solo crear procesos educativos 
pensados en la diversidad, sino crear experiencias 
que posibiliten la participación de los estudiantes, 
especialmente aquellos excluidos. 
A continuación se hace una explicación de las di-
ferencias de la Educación inclusiva con la Edu-
cación integradora; para ello se reconoce que la 
integración de los estudiantes con necesidades 
educativas especiales (NEE) en contextos escolares 
regulares supone hacer adecuaciones curriculares 
para educar a todos los niños, sin embargo, la edu-
cación inclusiva va más allá: propone la atención 
de todos los tipos de diversidad posiblemente exis-
tentes en las instituciones educativas, ofreciendo 
condiciones permanentes de acceso, permanencia 
y participación activa. Para la Unesco (2003): 
El concepto de educación inclusiva es más 
amplio que el de integración y parte de un 
supuesto distinto, porque está relacionado 
con la naturaleza misma de la educación re-
gular y de la escuela común. La educación 
inclusiva implica que todos los niños y niñas 
de una determinada comunidad aprendan 
juntos independientemente de sus condicio-
nes personales, sociales o culturales, incluidos 
aquellos que presentan una discapacidad. Se 
trata de un modelo de escuela en la que no 
existen “requisitos de entrada” ni mecanismos 
de selección o discriminación de ningún tipo, 
para hacer realmente efectivos los derechos a 
la educación, a la igualdad de oportunidades 
y a la participación (párr. 6-7). 
Una vez realizado el abordaje conceptual sobre la 
educación inclusiva se pretende a continuación 
describir los tópicos referentes a Educación Su-
perior Inclusiva y sus principios; finalmente se ex-
ponen las implicaciones de la Educación Superior 
Inclusiva en la Calidad Educativa. Todo ello en 
aras de sentar las bases para el proceso investiga-
tivo que pretende crear un ambiente educativo in-
clusivo en el contexto de la Universidad del Norte.
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Educación superior inclusiva
Partimos de la premisa de que el enfoque inclu-
sivo es el indicado para nuestra propuesta, dado 
que no solo está a la vanguardia de las propuestas 
pedagógicas, sino que su aplicación en contexto 
educativos superiores cumple con lo establecido 
legalmente para este nivel formativo y brinda las 
posibilidades de acción requeridas para las dife-
rentes poblaciones allí existentes. Los Lineamien-
tos de Educación Superior en Colombia del MEN 
(2013) establecen que la educación inclusiva debe 
ser considerada como una estrategia fundamental 
contra la exclusión social. 
Esta visión de la Educación superior inclusiva 
desde el marco legal colombiano da cuenta de las 
acciones desarrolladas por el Estado para luchar 
en contra del flagelo de exclusión social. 
Para Chirelou (2009), el diseño y aplicación de 
políticas públicas inclusivas en educación supe-
rior responde a factores propios de los países en 
lo referente a su estructura social, a las formas en 
que se concibe la propia educación superior y a las 
ideas que afectan a las instituciones y sus valores. 
Este tipo de educación superior reconoce dos pila-
res fundamentales en el proceso educativo:
1. Diversidad como uno de los conceptos más re-
presentativos, entendida como una característica 
innata de los sujetos. Sin embargo, esta caracte-
rística innata en algunas circunstancias representa 
un problema cuando se clasifica a la persona por 
su condición diferencial considerándolo “normal o 
anormal”. En línea con lo anterior, el MEN (2009) 
propone que desde el enfoque inclusivo la diversi-
dad está “dentro de lo normal”, valorando las dife-
rencias como oportunidades para potencializar el 
desarrollo de las sociedades y las personas a través 
de los procesos educativos. 
2. La Equidad, que el MEN (2013), al hablar de 
educación, relaciona con la necesidad de reconocer 
la diversidad de los actores educativos, adaptando el 
sistema a las diferencias existentes entre los sujetos 
(sociales, económicas, políticas, culturales, lingüís-
ticas, físicas y geográficas) para darle a cada uno 
lo que necesita en su justa medida. La equidad se 
define como dar a cada uno lo que cada uno ne-
cesita y significa reconocer que las personas tienen 
posibilidades personales y necesidades de apoyo di-
ferentes para llegar a ser individuos autónomos y 
productivos (MEN, 2009, p. 15). En este sentido, la 
equidad se diferencia de la igualdad porque mien-
tras la primera busca satisfacer las necesidades de 
los individuos desde el reconocimiento de sus di-
ferencias, la segunda busca darles a todos lo mismo 
sin identificar primero sus particularidades. 
Los dos principios mencionados dan sentido al 
enfoque de educación inclusiva en tanto, por un 
lado, reconocen la multiplicidad de caracterís-
ticas que poseen los sujetos y que se convierten 
en oportunidades de interacción en el fenómeno 
educativo, y por otro, la necesidad de satisfacer las 
diferentes necesidades de esos individuos desde su 
diversidad. 
Principios de educación 
superior inclusiva
La Educación Superior Inclusiva tiene unos Prin-
cipios propuestos por el Ministerio de Educación 
Nacional desde los Lineamientos de Educación 
Superior, entendiéndolos como aspectos esencia-
les para el desarrollo de propuestas en el marco de 
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la educación universitaria. Estos principios según 
el MEN (2013) son: 
  La Integralidad, que hace referencia di-
mensión de las estrategias y líneas de 
acción que deben ser detectadas para la 
inclusión de todos los estudiantes en el 
sistema educativo para el desarrollo inte-
gral de la persona, y la pertinencia, enten-
dida desde la educación inclusiva como la 
relación de las instituciones de educación 
superior con su entorno y su incidencia 
en lo social, económico, cultural y político, 
ofertando métodos adecuados para toda la 
comunidad.
  La Flexibilidad, que concierne a la capa-
cidad de adaptación para responder a los 
diferentes tipos de diversidad, partiendo de 
la premisa de que las realidades estudianti-
les en educación superior son cambiantes, y 
por ello los lineamientos deben estar pres-
tos a su revisión, cambio y actualización. 
  La Interculturalidad, se considera su va-
lor en el cambio, el intercambio, el diálogo 
y aprendizaje de los saberes diferentes en 
contextos de respeto. La interculturalidad va 
más allá de una simple cuestión de toleran-
cia y pretende examinar la capacidad trans-
formadora de las instituciones de educación 
superior de sus propios sistemas educativos 
con el fin de asegurar a toda la población el 
derecho a una educación de calidad.
  El último principio es el de Participación, 
que refiere a 
Tener voz y ser aceptado por lo que uno es 
(…) En el caso colombiano, este objetivo se 
refiere a alcanzar una educación de calidad, 
para lo cual la participación de la comunidad 
es un referente para la construcción del enfo-
que de educación inclusiva en el contexto del 
país. (pp. 11-12) 
Implicaciones de la educación 
superior inclusiva en la 
calidad educativa
La Educación Superior colombiana de calidad 
necesita de escenarios en los que se promueva la 
participación del estudiante en su propio proceso 
de desarrollo humano en todas sus dimensiones 
(integralidad y participación), adaptándose a sus 
realidades cambiantes (flexibilidad), en condicio-
nes de intercambio constante con otros (intercul-
turalidad). El desarrollo de propuestas educativas 
inclusivas contribuye a lograr la calidad educativa, 
comprendida como el conjunto de condiciones 
que permiten el mejoramiento permanente de la 
educación en todos los niveles. No obstante, como 
lo proponen Harvey y Green, citados por el MEN 
(2013), “la calidad es un concepto dinámico que 
posee diferentes significados dependiendo del 
contexto en el que se utiliza” (p. 14). En este sen-
tido, la calidad no es un elemento estático; por el 
contrario, requiere de permanente revisión y per-
feccionamiento para lograr las metas formativas 
de la educación. 
Este orden de ideas, la Política Educativa del Go-
bierno actual de la República de Colombia, deno-
minado “Gobierno de la Prosperidad”, se funda-
menta en la idea de que
(..) una educación de calidad es aquella que 
forma mejores seres humanos, ciudadanos 
con valores éticos, respetosos de lo público, 
que ejercen los derechos humanos, cumplen 
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
176
con sus deberes y viven en paz (…) Una edu-
cación que genera oportunidades legitimas 
de progreso y prosperidad para ellos y para el 
país. Una educación competitiva, pertinente, 
que contribuye a cerrar brechas de inequidad 
y en la que participa toda la sociedad (MEN, 
2010, p. 5). 
Desde la anterior perspectiva ya se reconoce que el 
ofrecimiento de escenarios educativos equitativos 
y pertinentes contribuye en gran medida a mejorar 
las situaciones de injusticia social e inequidad, ob-
jetivo esencial del enfoque de educación inclusiva. 
En educación superior, la calidad busca responder 
a las necesidades particulares de los individuos 
pertenecientes a comunidades, entonces la calidad 
responde no solo al individuo, también a la socie-
dad. Para el MEN (2013), la Calidad está ligada 
a la satisfacción de las necesidades, expectativas e 
intereses de las comunidades desde la construc-
ción colectiva del saber. 
Siguiendo con la propuesta de calidad en educa-
ción superior en Colombia, el Consejo Nacional 
de Acreditación [CNA] (s.f.) propone que Calidad 
Educativa hace referencia a una propiedad del 
servicio público de la educación en general y en 
particular a la forma en que se presta ese servicio 
según el tipo de institución. Para el CNA (s.f.), la 
calidad de la educación superior es su razón de ser, 
busca reconocerla, velar por su acrecentamiento y 
promover su desarrollo. Para este estamento, la ca-
lidad supone el esfuerzo permanente de las insti-
tuciones para responder responsablemente con sus 
requerimientos propios. 
Estas funciones se resumen en docencia, investi-
gación y proyección social; y reciben diferente fo-
calización en las instituciones, dando lugar a dis-
tintos estilos de institución. El CNA establece que 
para determinar la calidad en las instituciones se 
tiene en cuenta: las características de las instruc-
ciones que expresan denominaciones de cada tipo 
de establecimiento; los referentes históricos (la 
normatividad existente y las orientaciones básicas 
que movilizan el sector educativo, entre otros); lo 
que la institución considerada como su especifici-
dad o su identidad (la misión institucional y sus 
propósitos). En definitiva, la valoración de la ca-
lidad desde el CNA es un ejercicio hermenéutico 
en el que el funcionamiento de las instituciones y 
sus programas se reconocen en su contexto social, 
económico, ambiental y cultural. 
Asimismo, Castaño y García (2012) reconocen 
que la calidad de la educación superior no pue-
de analizarse términos arbitrarios; y esto se evi-
dencia a través de la medida del impacto social de 
los programas y sus instituciones desde aspectos 
como la matricula, áreas de conocimiento, progra-
mas, vinculación con el sector productivo, y por el 
impacto en la sociedad. Por lo anterior podría de-
terminarse que la calidad depende en gran medida 
de las condiciones propias de las instituciones y 
sus programas. Para concluir el tema de calidad en 
educación superior se relaciona el mismo son el la 
perspectiva inclusiva; en consecuencia, la Unesco 
(2008) indica que para lograr la calidad educativa 
desde el enfoque inclusivo debe existir un equi-
librio entre la excelencia y la equidad. Para ello 
se debe garantizar que se ofrezca una educación 
acorde con las necesidades de los individuos que 
les permita aprovechar las oportunidades y apren-
der en niveles de excelencia para evitar reproducir 
desigualdades sociales. La Unesco (2008) agrega 
que “la personalización de las ayudas es un aspecto 
clave porque las políticas de equidad suelen ca-
racterizarse por ofrecer lo mismo a todos, lo cual 
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limita su potencialidad para promover el máximo 
desarrollo de las personas” (p. 10). 
Atendiendo a la necesidad de desarrollar escena-
rios formativos inclusivos en contextos universi-
tarios, la pregunta problema central de la investi-
gación en curso es: ¿Cuáles son las características 
principales, potencialidades, necesidades, factores 
de riesgo de exclusión social y/o académicos que 
pueden incidir en el desarrollo de la inclusión 
socioeducativa de los Grupos humanos Diversos 
para proponer lineamientos y propuestas de ac-
ción que puedan incidir en medidas curriculares, 
extracurriculares y estructurales para satisfacer las 
necesidades de los posibles grupos Diversos exis-
tentes en el contexto de Uninorte?
El siguiente esquema representa en términos ge-
nerales la organización conceptual de los temas 
abordados en la revisión teórica de la investigación 
“Hacia una educación superior Inclusiva”: 
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 1. Organización conceptual
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En este trabajo se pretende realizar un diagnóstico que permita la identificación de la po-
blación con diversidad funcional y su condición como aprendices en el Servicio Nacional 
de Aprendizaje (SENA), además de la aplicabilidad efectiva de la normativa de inclusión de 
acuerdo con la Resolución 1726 de 2014 del SENA “Por la cual adopta la Política Institucional 
para Atención de las Personas con discapacidad” (p. 1), para la formación profesional inte-
gral de aprendices con diversidad funcional en el SENA Complejo Industrial, garantizando el 
bienestar y desarrollo profesional de la población, además de hacerlos partícipes en todos los 
procesos presentes en la institución. 
La inclusión, es un proceso, ha de ser vista como una búsqueda constante de mejores maneras 
de responder a la diversidad del alumnado (Echeita y Ainscow, 2011, p. 7).
Esto se construye a partir de la presencia del estudiante en la escuela recuperándolo del aislamiento 
de un ambiente privado e insertándolo a un espacio público de socialización y aprendizaje. 
El desconocimiento o falta de interés de los entes responsables en garantizar los derechos y 
los servicios contemplados en la normatividad para la población en condición de discapaci-
dad, es un déficit que deben superar. En muchos casos para que se garantice sus derechos se 
toma como único recurso la acción de tutela, presiones sociales hacia gobierno y el estado. 
No se puede negar que se han obtenido importantes y exitosos esfuerzos en algunos lugares 
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para mejorar las condiciones a la población, pero 
estos no son resultados eficaces que se debe ob-
tener de una Política Nacional de Discapacidad 
(Parra, 2013); además encontramos datos que no 
son confiables, son especulativos; por esa razón 
deja a la población con diversidad funcional en 
una línea invisible. “Los sistemas de información 
en Colombia son muy deficientes, mucha de esta 
información debería ser adquirida directamente 
con las personas e instituciones involucradas en 
los procesos de rehabilitación por medio de fuen-
tes institucionales o con las personas directamente 
involucradas” (Lugo y Seijas, 2012, p. 15).
Los diseños curriculares no están diseñados con es-
trategias de inclusión, ya que no son considerados 
de gran relevancia. Los instructores no están prepa-
rados, capacitados, para trabajar de manera inclusi-
va y las actitudes sociales de rechazo son evidentes, 
se sigue manejando maltrato y exclusión; estas in-
fluyen en las carentes oportunidades de ingresar a 
los centros de formación; incluso cuando pueden 
hacerlo, la creencia por lo general es que los centros 
especiales son la opción más viable para las perso-
nas con cualquier condición de discapacidad y se 
sesga las posibilidades de ingresar a los centros de 
formación formales e informarles.
El SENA es una entidad pública enfocada al de-
sarrollo económico, tecnológico y social del país 
para el beneficio de todos los colombianos sin ex-
cepción; ofrece una Formación Profesional Inte-
gral; proceso mediante el cual la persona adquiere, 
desarrolla de manera permanente, conocimientos, 
destrezas, aptitudes e identifica y asume valores y 
actitudes para su realización humana y su partici-
pación activa en el trabajo productivo y en la toma 
de decisiones sociales (Modelo Pedagógico de la 
Formación Profesional Integral del SENA, 2012). 
Su Plan estratégico SENA 2011-2014 en su for-
mulación estratégica establece con visión SENA al 
2020 en una institución de Clase Mundial, para 
beneficio de los colombianos, la inclusión social 
de personas y comunidades vulnerables , esta ins-
titución cuenta con convenios en diferente países, 
como Israel, Francia, Alemania, etc., se ajusta a las 
normatividad mundial de trabajo, con varios reco-
nocimientos, programas académicos, laborales en 
empresas al nivel mundial y prepara a sus aprendi-
ces en convenios y estándares internacionales. 
Palacios y Romañach (2008) definen 3 modelos 
de tratamiento para la población con discapaci-
dad: un primer modelo de tratamiento se podría 
denominar de prescindencia en el que se supo-
ne que las causas que dan origen a la diversidad 
funcional tienen un motivo religioso; el segundo 
modelo es el denominado rehabilitador, desde su 
filosofía considera que las causas que originan la 
diversidad funcional no son religiosas sino cien-
tíficas, y el tercer modelo, denominado social, es 
aquel que considera que las causas que originan la 
diversidad funcional no son ni religiosas, ni cientí-
ficas, sino sociales. 
Romero y Lauretti en 2006 identificaron como 
barreras para la educación: la carencia o la falta 
de escuelas y/o instalaciones, de docentes y per-
sonal capacitado en el tema, de material didáctico 
apropiado, la ausencia de apoyos institucionales, 
de recursos físicos, técnicos, de políticas y medidas 
legales que apoyen los procesos de integración.
Además encontramos mínimo interés en la infor-
mación, como datos no confiables, los sistemas de 
información en Colombia son muy deficientes, 
mucha de esta información debería ser adquiri-
da directamente con las personas e instituciones 
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involucradas en los procesos de rehabilitación por 
medio de fuentes institucionales o con las per-
sonas directamente involucradas (Lugo y Seijas, 
2012, p. 177).
Las prácticas de los docentes y estudiantes son 
factor que incide directamente sobre las políti-
cas incluyentes. Adicionalmente, se identificaron 
otros factores que afectan el proceso de inclusión, 
tales como el número de estudiantes de la clase, 
los recursos inadecuados para el desarrollo de estas 
propuestas. (Serrano et al., 2013). 
Las actitudes sociales de rechazo son tan eviden-
tes que por falta de educación incluyente se sigue 
manejando cierto tipo de maltrato y exclusión; la 
sociedad influye en extremo en las oportunidades 
de ingresar a los centros de formación.
Marco normativo internacional 
y nacional sobre población con 
diversidad funcional y la atención 
en espacios educativos 
La Declaración Mundial de los Derechos huma-
nos en su artículo 26 establece puntos específicos 
sobre el derecho, el pleno desarrollo de la integri-
dad humana sus condiciones, todos los aspectos 
que favorecen a todas las personas del mundo, ge-
nerando tolerancia, libertades, compresión entre 
todos los grupos sin importar su religión, diversi-
dad o grupo étnico promoviendo la paz.
La Declaración de los Derechos de los Impedi-
dos, sinónimo de discapacidad, fue proclamada 
por la Asamblea General de las Naciones Unidas 
(ONU) en su Resolución 3447 del 9 de diciembre 
de 1975; es un documento sobre los derechos de 
las personas con cualquier clase de discapacidad, 
y en él se menciona el derecho a la vida, la sa-
lud, la educación, la rehabilitación, el empleo, la 
protección social a todos las personas sin importar 
su raza, sexo, condición, edad, la participación a la 
vida pública, política y judicial.
Colombia es un país que también le esta apostado 
a la inclusión, como bien lo menciona la Consti-
tución Política (1991), que en sus principios fun-
damentales establece:
Colombia es un Estado social de derecho, 
organizado en forma de República unitaria, 
descentralizada, con autonomía de sus enti-
dades territoriales, democrática, participativa 
y pluralista, fundada en el respeto de la dig-
nidad humana, en el trabajo y la solidaridad 
de las personas que la integran y en la preva-
lencia del interés general. (párr. 2)
Asimismo, en el artículo 67 de la Constitución 
Política se indica la igualdad de toda persona hu-
mana, la inalienabilidad de los derechos de las 
personas sin discriminación alguna, la protección 
especial a personas que por condición económica, 
física o mental se encuentren en condición de pro-
tección especial. Y el Consejo Nacional de Política 
Económica y Social (CONPES) 166 de 2013 sobre 
Política Pública Nacional de Discapacidad e In-
clusión Social solicita al SENA asegurar el acceso a 
la formación para el trabajo de los jóvenes y adul-
tos con discapacidad.
La Resolución 1726 de 2014 es un documento 
normativo emitido por el SENA, en el cual men-
ciona el interés en la aplicación y desarrollo de la 
política institucional que tiene como objetivo la 
atención a personas con discapacidad en todos los 
ámbitos de la institución, esta cuenta con los si-
guientes principios: Sostenibilidad, Calidad, En-
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foque diferencial, Ajustes razonables, Diseño uni-
versal. Accesibilidad, Equidad, Participación.
El Complejo Industrial SENA-Regional Atlántico 
, no cumple en su totalidad con algunos objeti-
vos específicos de la política institucional men-
ciona, por ese motivo se realizará un diagnóstico 
que permita la identificación de la población con 
discapacidad en sus condiciones sociodemográ-
ficas, desarrollo y posterior aplicabilidad efectiva 
de la normativa de inclusión Resolución SENA 
1726/2014, para la formación profesional inte-
gral de aprendices con diversidad funcional en el 
Complejo Industrial SENA-Regional Atlántico; 
de esta manera garantizar su bienestar y desarrollo 
profesional de la población, haciendo partícipe a 
los instructores, aprendices, entes administrativos 
para que también sean integrantes activos, aporten 
a la visión del SENA y a nuestra nación. De lo an-
teriormente mencionado surgió un interrogante:
¿Se aplica de manera adecuada la Resolución 1726 
de 2014 en el Complejo Industrial SENA-Regional 
Atlántico a la población con diversidad funcional?
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Introducción
Este texto busca conceptualizar el tema de los derechos humanos y la interculturalidad a la 
luz de la disciplina filosófica, enfocado hacia una construcción educativa incluyente dicho 
contenido constituye el constructo problemático que atraviesa esta investigación. Para ello se 
acude a algunos referentes en torno a las investigaciones suscitadas en el marco de la discu-
sión sobre la fundamentación filosófica de los derechos humanos, como base estructural en el 
marco proyectual de una educación intercultural, cuyos frutos se enfocan hacia la construcción 
de una sociedad incluyente. 
En este proceso se ha recurrido, en términos metodológicos, al andamiaje que en torno a la 
investigación estructurará Habermas, al considerar que se requiere la estructuración de sa-
beres reconstructivos enfocados a ahondar en el mundo de la vida de los sujetos, para de allí 
perfilar sus contenidos significativos, en aras de sustentar una explicación coherente del objeto 
de estudio. Así lo aborda el autor en su texto Teoría de la acción comunicativa: complementos y 
estudios previos.
1  Una primera versión de esta investigación fue presentada en el marco del II CONGRESO IBEROAMERI-
CANO DE FILOSOFÍA PRÁCTICA: Justicia social y política en Iberoamérica, llevado a cabo del 12 al 15 de mayo 
de 2015. El texto representa un avance en la investigación realizada para el proyecto Indagaciones en torno al 
sujeto político en la filosofía actual dentro del Grupo interdisciplinario de investigación en Filosofía-Teología de 
la Fundación Universitaria San Alfonso. 
2  Investigadora reconocida por Colciencias en la categoría Asociada 2016-2018. Estudiante doctorado en 
Filosofía Universidad de Antioquia. Magíster en Filosofía Latinoamericana de la Universidad Santo Tomás. Licen-
ciada en Filosofía y Letras de la misma universidad. Docente-investigadora de la Fundación Universitaria San 
Alfonso. Líder del Grupo de Investigación en Filosofía-Teología de la misma universidad. 
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En este texto, al delinear su capítulo “Aspectos de 
la racionalidad de la acción”, el autor considera 
que la investigación que requieren las sociedades 
democráticas, en aras del aporte que a ellas deben 
hacer a las ciencias sociales, se consolida al asumir 
un horizonte crítico reconstructivo. Para ello zur-
ce, en clave política, desde su formación fenome-
nológica, la epistemología genética de Jean Piaget 
(Habermas, 1989, pp. 369-395).
Para ello, según el pensador alemán, se requiere 
demarcar un enfoque reconstructivo, orientado a 
estructurar la tarea investigativa desde las siguien-
tes bases transversales: 1) La reconstrucción del 
mundo de la vida como base estructural en la in-
vestigación, que se enmarca hacia el objetivo polí-
tico de construir la teoría social; 2) la racionalidad 
subjetiva, traducida en las percepciones práctico-
morales de los individuos, en tanto sujetos sociales, 
constituye una base sine qua non en la explicación 
teórica del mundo de la vida; 3) el distanciamien-
to crítico, concebido como una actitud hipotético-
reflexiva, y el acercamiento valorativo, sustentado 
en una posición normativo-performativa, cons-
tituyen una tensión dialéctica necesaria para la 
investigación en torno a los procesos humanos 
evidenciados social, política y culturalmente. Este 
entramado permite que la investigación de la cien-
cia social no se parcialice en el juicio subjetivo, y 
a la vez, que no se dogmatice tras una pretendida 
neutralidad axiológica.
Respecto a lo dicho, se ha observado pertinente 
establecer el camino investigativo de este texto 
desde el horizonte crítico-reconstructivo con el 
fin de esclarecer algunas de las conceptualizacio-
nes filosóficas acerca de los derechos humanos y 
la interculturalidad, en aras de la consolidación de 
una educación incluyente en la diversidad.
Este andamiaje se construye afirmando la necesi-
dad de retomar la discusión sobre a la fundamen-
tación de los derechos humanos, pues a partir de la 
expresión escéptica de Norberto Bobbio con res-
pecto a las discusiones filosóficas de los derechos 
humanos se dio inicio a un complejo y constante 
debate que en sí mismo busca, además de pro-
poner posibles modos de fundamentación de los 
derechos humanos, reivindicar el papel del debate 
filosófico en torno a dicha labor. 
En relación con ello, las siguientes líneas se cen-
trarán en la discusión filosófica acerca de los dere-
chos humanos, a partir de tres pensadores latinoa-
mericanos que, como se verá, comparten criterios 
sobre la legitimidad de la función reguladora que 
tiene la fundamentación de los derechos. 
Para tal fin se seguirá la inquietud investigativa 
de John Rawls, quien considera que la labor de 
la filosofía política es indagar en el fondo de los 
debates con el fin de estructurar una concepción 
pertinente de justicia que aporte herramientas en 
la consolidación de la democracia.
Ello conlleva a la perfilación de una educación en-
marcada por la interculturalidad, en aras de un pro-
ceso de construcción conceptual, constituido desde 
algunos aportes de la filosofía política actual.
Debate en torno a la fundamentación 
filosófica de los derechos humanos
Beuchot (2004): La naturaleza humana. 
“Aunque se quiera eludir la pregunta, como 
lo hace Bobbio alegando que ya no hace falta 
–debido a la positivación de esos derechos, o 
debido al acuerdo de la mayoría-, el filósofo 
puede interesarse legítimamente en su fun-
damento” (p. 158).
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En Mauricio Beuchot se encuentra una defen-
sa de la existencia de la argumentación sobre los 
derechos humanos desde la tradición escolástica. 
Para tal efecto afirma que los que en la actuali-
dad se nombran como derechos humanos son los 
que en tiempos de santo Tomás se denominaban 
derechos naturales. Ello lo evidencia básicamente 
desde el argumento de que así como los derechos 
humanos se sustentan en la condición humana, 
del mismo modo se desarrollaba la argumentación 
con los derechos naturales, los cuales se otorgaban 
al hombre por ser tal. 
Beuchot es consciente de que esta fundamenta-
ción puede considerarse como metafísica, por lo 
cual afirma que resulta inevitable la consideración 
ontológica como fundamentación filosófica de 
los derechos humanos. Ello en razón de que los 
principios prácticos requieren el antecedente de 
los principios teóricos, los cuales pertenecen a la 
metafísica (Rincón, 2012). 
En relación con ello Beuchot acude a la antropo-
logía filosófica, a la cual, según el pensador mexi-
cano, le corresponde mediar entre la metafísica y 
la ética, haciendo que los principios morales de la 
primera se evidencien en la praxis de la segunda, 
es decir, los principios teóricos que constituyen la 
metafísica han de entroncarse en la práctica de la 
ética a partir de la misma condición humana ar-
gumentada en la primera, que adquiere su conno-
tación activa en la segunda.
 ■ Carlos Nino: Ética, moral e institución
Nino propone una fundamentación de los dere-
chos humanos a través de principios morales, ya 
que aquellos son para el pensador, ante todo, de-
rechos morales. Para ello se sitúa en una posición 
metaética desde la cual discute con la filosofía es-
céptica, de la que afirma que “es muy poco satis-
factoria desde el punto de vista pragmático, [por 
lo cual] se obliga a los escépticos a abandonar su 
cómodo rincón en el ring filosófico y a ofrecer la 
pelea” (Nino, 1989, p. 88). Esta pelea consiste en 
confrontar al escéptico para que no eluda la pre-
gunta en torno a la fundamentación moral de la 
praxis, ya que no puede dejarse todo en manos del 
relativismo absoluto en donde la falta de acuerdos 
mínimos perfilaría un nuevo estado de naturaleza.
Por su parte, el movimiento argumentativo de 
Nino, dentro de lo que él denominaría el ring filo-
sófico, es asumir una postura fundada en un cons-
tructivismo moral; posición que puede encontrar-
se desde 1991 en los planteamientos que ofrece 
Rawls en su Liberalismo Político, desde el cual se 
concibe a la persona como base única e individual 
del consenso, pero como tal, también sujeto con 
proyección social. De modo que la concepción de 
la justicia ha de devenir de la permanente cons-
trucción de la persona moral en su praxis social 
con el objetivo de lograr consensos argumentados 
y racionales y no meros acuerdos de intereses.
En este sentido, Nino perfila la concepción de per-
sona moral, a partir de la cual dibuja el menciona-
do concepto de derechos como derechos morales. 
De modo tal, que tales derechos se dirigen a to-
dos y cada uno de los individuos, pues el derecho 
moral puede definirse como tal en cuanto que se 
concretiza en la persona moral. 
Al respecto se hace pertinente citar a Nino (1989), 
quien afirma: 
Si concordamos, entonces, en que los dere-
chos humanos son derechos morales que se 
conceden tomando como única propiedad 
relevante de sus beneficiarios la de pertene-
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cer a la especie humana, de aquí se infiere 
que todos los hombres poseen un título igual 
a esos derechos en la medida en que todos 
exhiben en el mismo grado esa propiedad re-
levante. (p. 43) 
 ■ Ángelo Papachinni: La ética 
del reconocimiento 
Ángelo Papachinni crítica la ambigüedad en 
los argumentos de Bobbio, remitiéndose a la 
afirmación de este respecto a que la importancia 
de los derechos humanos es su praxis y no su fun-
damentación, debido a que según Bobbio la teoría 
ya debe ser superada con la descripción de los De-
rechos en la Declaración de la ONU. 
Con respecto a ello, Papachinni (2003) encuentra:
Ambigüedad en sus planteamientos polémi-
cos acerca del tema del fundamento, que pa-
recen oscilar entre el cuestionamiento de una 
forma específica de formular el problema (es 
decir, de la búsqueda de un fundamento abso-
luto y trascendente) y la desvalorización radi-
cal del problema en sí, sustentada en una acti-
tud algo despectiva hacia la filosofía. (p. 326) 
De este modo, siguiendo a Papachinni, se puede 
ver que en su negación de un fundamento abso-
luto, Bobbio termina rechazando todas las argu-
mentaciones que conllevan a reflexionar en torno 
a los derechos humanos, por creer que este no 
es un problema filosófico sino político. Para ello 
Bobbio asume que no importa tanto dicho funda-
mento sino la realizabilidad de los derechos. Sin 
embargo, desde esta investigación se considera ne-
cesario rescatar que para tal realizabilidad se hace 
imperativo el pensar en un fundamento, concebi-
do este como constructo teórico que conlleva a la 
disertación en torno a las diferencias contextuales 
y culturales que componen al género humano. 
Para Papachinni (2003) dicho constructo debe ser 
en cierta medida absoluto en la defensa de la vida 
digna y la libertad, lo cual también debería impli-
car las condiciones mínimas para dicha vida digna. 
En relación con ello, la postura de fundamenta-
ción que propone Papachinni consiste en una ética 
del reconocimiento que procure la equidad en el 
respeto y la dignidad del ser humano: 
Una reconstrucción oportuna de la dialécti-
ca del reconocimiento ofrece un camino más 
claro y expedito para sustentar el respeto por 
el otro en condiciones de igualdad, e incluso 
para dar razones de los diferentes paradig-
mas de dignidad que van surgiendo a raíz de 
la lucha por el reconocimiento. (p. 183)
La interculturalidad vista 
desde la paideia: educar en 
y para las diferencias 
Como se mencionó, el recorrido realizado en las lí-
neas precedentes ofrece un entramado conceptual 
que arroja luces sobre la importancia de repensar 
la discusión en torno a los derechos humanos, to-
mando como referente contextual imperativo, el 
marco de la educación, en tanto escenario funda-
mental en una formación para la inclusión inter-
cultural. Hoyos (2001) considera que:
En el mundo de la vida como horizonte ili-
mitado de contextos, nivel hermenéutico de la 
comunicación, donde comprender otras cul-
turas no me obliga a identificarme con ellas, 
se tejen las redes de la sociedad civil en el más 
originario sentido de lo público. (p. 137)
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La interculturalidad, definida no solo como el en-
cuentro entre las diferentes culturas, sino funda-
mentalmente como el respeto y reconocimiento 
entre ellas, resulta fundamental dentro del mar-
co de la educación, y con ello, de una comunidad 
justa. Por ello, el hilo de Ariadna que ha zurcido 
este escrito se fundamenta en el respeto a las dife-
rencias, a la luz de la praxis y fundamentación de 
los derechos humanos. A partir de ello se propone 
el pluralismo en la construcción de la intercultu-
ralidad, asumida desde el respeto a los derechos 
humanos.
¿Qué importancia tienen los derechos humanos y 
el pluralismo en la política y la educación? Resulta 
pertinente abordar este cuestionamiento acudien-
do a Hannah Arendt (2006), quien considera que 
la acción, y con ella la política, solo pueden fun-
darse desde los conceptos de pluralidad y libertad. 
Arendt rechaza la masificación del ser humano, en 
la medida en que esta lleva a que el hombre sea 
absorbido por el Estado, que habría de pensar por 
él. En contra de dicha concepción, la pensadora 
expresa la necesidad de reafirmar la individualidad 
por medio de la idea de cambio. Es decir, el hom-
bre que reafirma su individualidad es el que piensa 
por sí mismo y no se sume en la mera obediencia 
que trae consigo la certeza absoluta en todas las 
acciones (Arendt, 2006). 
Esta perspectiva, que parafraseando a Nietzsche se 
podría enunciar como el rechazo al statu quo, vale 
decir, la justificación de la actitud reaccionaria y no 
conservadora ante el mundo y los valores preesta-
blecidos, adopta en Arendt (2006) una intención 
de voluntad de cambio, basada en el respeto a la 
libertad individual y a la esfera pública, de manera 
que se haga posible el paso al pluralismo. 
Ahora bien, ¿a qué refiere el respeto a las diferen-
cias? Ello se sustenta en el Pluralismo razonable de 
John Rawls. Se trata de aquella situación en la que 
las concepciones y diferencias de cada individuo 
no constituyen un impedimento para la sociedad 
justa, sino que, por el contrario, el respeto a tales 
concepciones incompatibles pero razonables será 
el que constituya el orden de la sociedad. 
Según el filósofo norteamericano, se busca así 
responder al interrogante de cómo es posible que 
exista por tiempo prolongado una sociedad en que 
los ciudadanos, profundamente divididos por sus 
concepciones y diferencias, puedan aceptar razo-
nablemente la concepción justa de dicha sociedad 
(Rawls, 1995).
Al estilo rawlsiano, el deber ser de la política no se 
basa en el concepto de vida buena, en la medida en 
que nuestras concepciones del bien son diferentes 
entre sí, sino en el de vida justa, que sigue como 
hilo conductor e inquebrantable el respeto a las 
libertades y diferencias propias de cada uno de los 
individuos que hacen parte del Estado. El refe-
rente abordado en la primera parte de este texto, 
acerca de los derechos humanos ratifica la función 
del reconocimiento al individuo como base funda-
mental de la sociedad. 
En este sentido, desde las perspectivas mencionadas 
en torno a los derechos humanos se busca la in-
clusión de todos los ciudadanos, de manera que ser 
diferente no implicaría ser el monstruo de la socie-
dad. Desde aquí se podría acudir a aquella afirma-
ción de que no hay filosofía verdadera sino filosofías 
en actividad, o lo que en palabras del filósofo póstu-
mo podría mencionarse como “No hay hechos sino 
interpretaciones, y de hecho esta es también una 
interpretación” (Nietzsche, 2002, p. 115).
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3.12 
ESCUCHAR Y ACTUAR DESDE LAS VOCES DE LAS 
FAMILIAS: LA INCLUSIÓN DE LA EDUCOMUNICACIÓN 
EN LAS ESTRATEGIAS DE EDUCACIÓN CON FAMILIAS
ZORAIDA CÁRDENAS RAMOS
Magister en estudios de Familia y Desarrollo. Docente 




La experiencia de reflexión-acción se ilumina con la expresión “La verdadera comunicación 
no comienza hablando sino escuchando” (Kaplún, 2002, p. 88) presente en los encuentros de 
acompañamiento educativo con grupos familiares para la gestión del cambio y transforma-
ción de sus realidades, mediados por los procesos de formación aplicada con estudiantes del 
programa de Desarrollo Familiar, especialización y maestría en Intervención en Relaciones 
Familiares de la Universidad de Caldas (Manizales).
Este actuar ha posibilitado la implementación de programas de educación CON familias que 
posibilitan caminar juntos, familias, academia e instituciones, en acciones de desarrollo, las 
cuales asumen a las familias como actor/agentes3 capaces de encontrarse en procesos relacio-
nales con sus integrantes y de estos con otros por fuera del grupo familiar y construir signifi-
cados en el marco de la plurivocidad, la dialogicidad y la direccionalidad (Rodríguez, 2016).
3 Capacidad de acción para orientar el curso de vida de hombres y mujeres, y el poder para emprender 
cambios en las prácticas de vida que nutren la seguridad existencial, biológica y psicológica en los niveles per-
sonal, familiar y social (Cebotarev, 1984, 2003; Restrepo, 1993; Restrepo y Giraldo, 2000; y Restrepo y Suárez, 2005). 
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En este contexto, la medicación4 de las/los profe-
sionales nace en la investigación - acción centrada 
en el autodescubrimiento y conocimiento de sí, la 
problematización5 y la reflexividad6, que avanza ha-
cia la escucha de las diversas voces familiares, para 
con ellas dinamizar espacios de encuentro y dialo-
go7 en los cuales se posibilite el descubrir sus po-
tencialidades y adquirir conciencia de su valía, y con 
ello activar los recursos individuales, familiares y 
comunitarios para incorporar acciones transforma-
doras desde/para/con los integrantes de las familias 
y grupos comunitarios inmersos en procesos educa-
tivos. En esta vivencia las estrategias de educomu-
nicación median el rompimiento de una cultura del 
silencio presente en muchas realidades cotidianas y 
materializan la participación de las familias en los 
procesos de autoconocimiento, el profundizar en su 
propio ser para descubrir en sus lenguajes, concien-
cia y experiencia la posibilidad de cambio y trans-
formación (Aparici y Ferrés, 2010; Prieto, 2006).
4 Implica concebir a los sujetos de la enseñanza y del 
aprendizaje como interlocutores activos en la búsqueda y 
construcción del sentido (Gutiérrez y Prieto, 1999).
5 En los procesos de vida familiar permite comprender 
quién es la familia, cuál es su situación de vida y qué razones 
intervienen para que esté presente. La problematización no 
es una lectura patológica de los procesos familiares, sino la 
interpretación reflexiva de la realidad para poder intervenir 
en ella (Rodríguez, 2016)
6 En palabras de Giddens (1999), puede entenderse 
como un eslabón necesario entre el actor y la estructura, 
entre la posibilidad del orden y del cambio social, es un ele-
mento de la modernidad, que significa poner entre parén-
tesis la vida para analizarla y tomar decisiones.  
7 El diálogo es requisito de este proceso pedagógico 
de educación y comunicación, el cual permite a las familias 
el descubrimiento y la comprensión renovada de su reali-
dad ante situaciones que han sido naturalizadas. El diálogo, 
retomando los planteamientos de Burbules (1999), es una 
forma de comunicación pedagógica humana que posibilita 
el intercambio, en este caso, que nos atañe, en el  interior de 
las familias, condición fundamental para la construcción de 
nuevas comprensiones y conversaciones. 
Escuchar las voces 
Este tiempo nuestro ha abierto una infini-
ta trama de caminos para recuperar voces, 
sentires, experiencias…si nuestras voces se 
construyen, crecen y se sostienen podremos 
confiar en que se construirán, crecerán y sos-
tendrán las voces de los otros (Prieto, 2006).
En el contexto de esta experiencia los procesos 
educativos con Familias, tienen como centro de 
reflexión - acción los cambios y transformaciones 
familiares que transitan por la comprensión tanto 
de las nuevas dinámicas en términos de su estruc-
tura y conformación como la reconfiguración de 
las relaciones que se construyen en su interior, y 
en estas relaciones las búsquedas de referentes que 
permitan significar una experiencia de vida fami-
liar donde la expresión y vivencia de los derechos 
sea una constante en su cotidianidad. Un actuar 
que demanda, por un lado, la comprensión de la 
dinámica de las relaciones en su esencia y expre-
sión cotidiana en la vida de las familias, y por el 
otro, la apropiación de herramientas pedagógicas 
para activar los recursos de y con las familias, para 
movilizar y significar sus procesos de vida. 
Tal intencionalidad exige fundamentar el lugar 
y posición de las/los profesionales como agentes 
educativos8 con la habilitación9 necesaria para que 
dinamicen espacios para el encuentro con el otro, 
para que el otro se piense, en este caso las familias 
8 En el papel de agentes en/de procesos de formación 
se asume que “Educar es crear una situación pedagógica en 
la que el ser humano se descubra a sí mismo y aprenda a to-
mar conciencia del mundo que lo rodea, a reflexionar sobre 
él y a descubrir posibilidades para reestructurarlo a través 
de un actuar transformativo” (Restrepo y Suárez, 2005).
9 En palabras de Giddens (1995), habilitación es la po-
sibilidad de hacer y saber desde un conocimiento experto y 
capacidad reflexiva.
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y sus integrantes, con el fin de promover la capaci-
dad de autonomía familiar que les posibilite hacer 
lecturas críticas de los patrones culturales que han 
dado lugar a las relaciones de poder, las inequi-
dades familiares. Al respecto, Di Marco, Faur y 
Méndez (2005) plantean:
En las interacciones familiares, es posible que 
se expresen acuerdos, desacuerdos o prácticas 
contradictorias en relación con los patrones 
culturales. Las familias pueden ser compren-
didas entonces como los sitios de reproduc-
ción de valores y normas culturalmente tan 
arraigados que se les considera “naturales” o 
bien, como aquellos sitios donde se cuestio-
nan y se cambian las reglas, es decir, donde se 
producen procesos de transformación (p. 17). 
En este escenario la educación CON familias se 
constituye en una práctica pedagógica de relacio-
namiento y acompañamiento que posibilita trazar 
caminos para reconocer con las familias sus capa-
cidades de transformación - acción para buscar 
que ellas mismas, a través del reconocimiento y la 
reflexión, resignifiquen sus dinámicas, prácticas, 
discursos, estructuras internas y externas, para al-
canzar el nivel de conciencia que les permita crear, 
a la luz de su realidad, comprensiones posibles y 
realizables diferentes a las del mundo como lo co-
nocemos y vivimos, el cual ha naturalizado inequi-
dades sociales. 
Este camino rompe con esquemas tradicionales/
convencionales y demanda un profesional con un 
saber experto que lo habilite para la construcción 
y dinamización de procesos educativos donde se 
vivencie la disertación, la deconstrucción�, la con-
vergencia y la construcción entre familias, exper-
tos, instituciones y Estado de otras miradas a los 
procesos y relaciones familiares. 
En este escenario de mediación pedagógica, la 
Educomunicación, como filosofía y práctica que 
conjuga dos campos la educación y la comunica-
ción, posibilita el andamiaje para la escuchar las 
voces de los niños, las niñas, las y los adolescentes, 
las mujeres y los hombres, las abuelas, los abuelos 
y demás integrantes de los grupos familiares, para 
construir otras miradas a las experiencias cotidia-
nas situadas en una realidad específica, en tanto 
Barbas (2012) considera que
Tiene como finalidad la construcción y crea-
ción colectiva a través del intercambio sim-
bólico y el flujo de significados. Esto supone 
considerar, en primer lugar, la naturaleza co-
laborativa y participativa de la Educomuni-
cación; en segundo lugar, sus posibilidades 
creativas y transformadoras y, en tercer lugar, 
los medios y códigos a través de los que se es-
tablece el proceso educomunicativo (p. 165). 
Las alternativas que brindan las mediaciones a 
través de las imágenes familiares cotidianas que 
se aprecian en murales y otras construcciones vi-
suales, los audios y que posibilitan expresión de 
emociones en el decir acerca de una experiencia 
de vida familiar, los audiovisuales que brindan la 
oportunidad para que las familias y sus integrantes 
puedan recrear contextos en los cuales se hace pre-
sente una expresión de vida familiar particular y a 
convertirse en sujetos comunicantes de sus senti-
res: hablar de sí mismos, de sus existencias. 
Estas opciones, derivadas de la praxis de la Educo-
municación en el trabajo con familia, aportan esce-
narios de autodescubrimiento, reflexión y despier-
tan en las personas involucradas una disposición al 
diálogo desde la autobservación de hechos y situa-
ciones particulares de su vida cotidiana, no “simu-
lada”, real, y al ser real permite el intercambio entre 
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las y los participantes a través de la construcción 
conjunta e incentiva el diálogo, producto de su par-
ticipación activa en el proceso. Aquí se materializa 
un principio de la educación liberadora propuesta 
por Paulo Freire: Involúcrame y aprenderé. 
En este experiencia de trabajo con familia, la vi-
vencia de la horizontalidad como principio de 
participación y construcción colectiva, reconoce 
que todos somos actores de nuestra realidad, de 
ahí que la práctica de la educomunicación se con-
vierta en un puente para romper la cultura del si-
lencio, para que niños, niñas, jóvenes, hombres y 
mujeres, adultos mayores puedan decir y elaborar 
sus propios mensajes, sea a través de:
  Reportajes realizados por jóvenes de los 
grupos familiares y comunitarios donde su 
VOZ en procesos de relevo generacional 
ha permitido conocer sus sueños y expec-
tativas y construir programas de acompa-
ñamiento familiar y comunitario alrededor 
del relevo generacional en el sector rural 
con las y los integrantes de las asociacio-
nes de los municipios del departamento de 
Caldas, articulados a la cadena producti-
va de plátano. Este proceso dio paso a la 
construcción de tres murales que congre-
gan las voces familiares y juveniles alrede-
dor de esta apuesta colectiva.
  Periódicos murales, cartillas, medios escri-
tos familiares y comunitarios con familias, 
hombres y escolares que habitan territo-
rios de minería de carbón en Boyacá, con 
mujeres cafeteras, con jóvenes rurales que 
recupera la voz de las familias, las mujeres, 
los hombres y los niños, y los integra con 
saberes expertos, que apoyan sus reflexio-
nes y posibilitan la construcción de pro-
gramas de educación con familias, escola-
res, hombres y mujeres que se construyen 
con sus expresiones y vivencias propias, son 
acciones construidas por ellos y para ellos.
  Los programas de radio y televisión fami-
liar como opción de expresión para niños 
y niñas, adultos mayores en familia, es un 
canal que les permite que su voz se escu-
che en tanto en muchas familias se consi-
dera que los pequeños no pueden hablar, 
que solo están para obedecer y que frente 
a situaciones de vida familiar como sepa-
ración, enfermedad o crisis económica, no 
tienen nada que decir. A nivel grupal, con 
mujeres cafeteras se convierte en un medo 
para reivindicar el lugar de las mujeres en 
la producción cafetera, y como en estos 
momentos ellas asumen lugares decisivos 
en organismos que las representan en el 
gremio cafetero, es un medio para tomar 
un café y conversar con las mujeres. 
Lo construido y vivenciado en los procesos de 
formación con estudiantes y diversos grupos fa-
miliares implica una actitud colaborativa en los 
participantes y dinámicas de aprendizaje dialógico 
que permitan convertir la experiencia en una vi-
vencia de cooperación para la consecución de fines 
comunes. Sin la actitud cooperativa, solidaria y el 
diálogo entendido de esta forma no podríamos 
hablar de construcción conjunta, menos aun de 
participación, la actuación se reduciría a un hablar 
por hablar o de una confrontación entre opiniones 
individuales frente a una realidad (Barbas, 2012). 
Este giro en el lugar de la familia y las/los profe-
sionales, y las familias como agentes, goza de una 
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complejidad particular, implica necesariamente 
que el/la estudiante también vivencie este proceso 
de educación, problematice e interrogue sus con-
cepciones y prácticas familiares, en tanto ponerle 
el lente crítico a un campo de estudios como Fa-
milia, que se ha naturalizado, requiere una postura 
política de cambio y desarrollo que reta a prestar 
atención a las relaciones y a los procesos estructu-
rales instituidos en el mundo familiar, y asegurar 
que las diversas situaciones de las familias polí-
ticamente sean tenidas en cuenta y abordadas en 
planes, programas y proyectos de desarrollo (Res-
trepo y Suárez, 2005).
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Resumen
El trabajo investigativo sobre las prácticas y concepciones de evaluación de los docentes de 
educación básica primaria para fomentar la enseñanza interdisciplinar en el aula debe propo-
ner instrumentos evaluativos que no solo impliquen escribir, sino también hablar y actuar y 
que en los docentes se desarrolle más sus habilidades de observadores y escuchas. El modelo 
didáctico pretendido como aporte teórico práctico desde el desarrollo de esta investigación 
debe contribuir a que los instrumentos de evaluación favorezcan la identificación de cuestio-
nes claves para ayudar a los estudiantes a reflexionar acerca del punto de partida, los avances 
que han obtenidos, las múltiples fuentes de evidencia de aprendizajes y las interferencias per-
sistentes a lo largo del proceso. La finalidad es contribuir con el fortalecimiento de las com-
petencias que tienen los estudiantes para tratar una situación de aprendizaje y transferirlos a 
situaciones nuevas, desde la transformación de las metodologías de enseñanza y las prácticas 
y concepciones evaluativas de los docentes, que adopte un currículo menos agregado y más 
orientado hacia la integración y el fomento de la enseñanza interdisciplinaria. 
Planteamiento en un contexto problémico
La introducción de las Competencias Básicas por la actual normatividad educativa ha su-
puesto un nuevo replanteamiento de la formación docente continua hacia nuevas formas de 
evaluar que tengan en cuenta conocimientos, procedimientos y actitudes, exige el empleo de 
innovadores instrumentos de evaluación más cercanos a la realidad de los estudiantes que 
consigan una verdadera evaluación formativa contribuyendo de esta forma a que los edu-
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candos aprendan a desarrollarse personal y social-
mente. Esta nueva pauta educativa no solo implica 
que la evaluación de los aprendizajes se alinee con 
los métodos de enseñanza, sino que las técnicas 
de evaluación aplicadas permitan condicionar las 
prácticas de enseñanza. 
Para McMillan (2007) la evaluación en el aula 
contempla un conjunto de habilidades y activida-
des que realizan los educadores para dar una re-
troalimentación a los estudiantes con el propósito 
de mejorar su motivación y su aprendizaje, me-
diante el diseño de clases y actividades que satisfa-
gan las necesidades del estudiante. 
Sin embargo, en muchas instituciones educativas 
de carácter oficial, tomando como base las mismas 
reflexiones de los docentes de Básica Primaria y 
los resultados de los acompañamientos en aula 
que ha venido desarrollando el programa “Todos 
a Aprender” del Ministerio de Educación Nacio-
nal de Colombia [MEN](2012), los estudiantes del 
Nivel Primaria escasamente reconocen sus logros 
o desaciertos en sus aprendizajes, probablemente 
por la implementación de una evaluación mera-
mente sumativa bajo criterios improvisados del 
docente, en el sentido que al momento de desa-
rrollar los objetivos de la práctica pedagógica, los 
estudiantes desconocen los criterios de evaluación 
implementados en las actividades para el apren-
dizaje, que debieran ser de tipo cognoscitivo, pro-
cedimental y actitudinal, y no mantener general-
mente un criterio global como lo ha sido el de 
constatar, sin mucha aplicabilidad, la reproducción 
de un contenido, que casi siempre se realiza al final 
de una clase, y no se tiene en cuenta a la evalua-
ción como un proceso o una actividad metodoló-
gica que pretenda propiciar el aprendizaje en los 
educandos y que contribuya con la reorientación 
de la práctica pedagógica del docente. 
Según los registros en las Bitácoras de acompa-
ñamiento en las aulas, desde el seno del programa 
“Todos a Aprender” del MEN se estaría implemen-
tando en las aulas de clases del Nivel Primaria una 
evaluación monótona de tipo cuantitativa, ya que 
se lleva a cabo principalmente para monitorear y 
registrar numéricamente los logros académicos de 
los estudiantes y el desempeño de la institución, 
pero muy poco se provee una evaluación formativa 
que apoye el aprendizaje, es decir, una evaluación 
que además de monitorear el aprendizaje también 
lo diagnostique y contribuya a incrementarlo; en 
efecto, y en atención a los fines educativos actuales, 
se requiere implementar en las aulas de clases una 
evaluación que permita identificar si realmente los 
estudiantes están aprendiendo y qué no estarían 
aprendiendo, para que el docente actúe metodoló-
gica y didácticamente con la información, en aras 
a contribuir con el aprendizaje de sus estudiantes.
La problemática planteada sobre la implementa-
ción de una evaluación meramente sumativa con 
fines escasamente de monitoreo de los aprendiza-
jes, se hace mucho más evidente cuando el docen-
te, para verificar un aprendizaje en sus estudiantes, 
que por lo general es de tipo cognoscitivo, mas no 
de habilidades ni actitudinal, aplica solo pruebas 
escritas cuyas respuestas muchas veces implica 
demostrar o constatar la asimilación memorística 
de un conocimiento mas no la resolución de una 
situación problema que requiere la puesta en mar-
cha de unas competencias ya adquiridas y apro-
piadas, con la dificultad de que la naturaleza de 
estas competencias requeridas para la formación 
integral de los estudiantes hace que no todas sean 
evaluables a través de pruebas de papel y lápiz.
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En el contexto colombiano, El Ministerio de Edu-
cación Nacional a través del Icfes, implementa las 
Pruebas Saber, las cuales son de tipo censal y se 
aplican a nivel nacional a todos los estudiantes de 
3°, 5° y 9° de los establecimientos educativos ofi-
ciales y no oficiales, urbanos y rurales, con el fin de 
dar cuenta de un conjunto de competencias fun-
damentales que los estudiantes deben desarrollar 
durante su formación básica, cuyas competencias 
puedan medirse a través de pruebas estandarizadas 
con preguntas de selección múltiple. El Icfes en-
trega reportes de resultados a los establecimientos 
educativos participantes y también por municipios 
y/o departamentos, con sus respectivos puntajes 
promedio y niveles de desempeño en cada área y 
grado, con el propósito de corresponder a los es-
fuerzos de participación y apoyar los procesos de 
mejoramiento institucional. Este reporte es públi-
co, es decir, está disponible para la consulta y des-
carga por parte de toda la comunidad educativa.
Es posible que la disposición ministerial descrita 
sobre la evaluación externa a estudiantes permita 
que los docentes del nivel primaria y secundaria se 
vean cada vez más presionados a utilizar evaluacio-
nes en el aula para preparar o entrenar a los estu-
diantes en la presentación de estas Pruebas Saber. 
A menudo esto significa utilizar pruebas de opción 
múltiple, las cuales son casi siempre de naturaleza 
sumativa, por lo que se consideraría que para este 
caso se estaría enseñando y aprendiendo para el re-
sultado y no desde una evaluación formativa que 
propenda la oportunidad o una formación integral 
que actualmente exige la sociedad. Para Black y 
William (1998), esta evaluación formativa es cí-
clica: los estudiantes comparan continuamente sus 
desempeños con desempeños deseados (ideales), 
toman acciones para que estos sean parecidos, vuel-
ven a comparar, y así sucesivamente. Sin embargo, 
si el docente no lleva registros académicos produc-
tos de una formación y evaluación integral (cono-
cimientos, habilidades y actitudes) de los aprendi-
zajes de sus estudiantes, la promoción y emisión de 
juicios del desempeño de los estudiantes siempre 
serán improvisadas y no consecuentes con las carac-
terísticas reales de los aprendices; por consiguiente, 
el desarrollo profesional requiere que los docentes 
trabajen sobre su práctica real, problematizándola, 
reflexionando sobre las estrategias utilizadas y bus-
cando evidencias de sus efectos, ensayando nuevos 
modos de trabajo con los estudiantes y analizando 
sus resultados (Furman, 2012).
Una evaluación que solo utiliza pruebas elabora-
das, administradas y cuantificadas por el docente 
constituye generalmente un momento terminal de 
carácter puramente certificativo, en el cual los es-
tudiantes no tienen claro con qué criterios fueron 
corregidas esas pruebas escritas o qué se espera-
ba que fueran capaces de hacer. Es evidente que 
cuando se presentan estos casos el producto de la 
evaluación consiste en una nota emitida por otro y 
no en un análisis de los problemas que los mismos 
estudiantes fueron encontrando en su proceso de 
aprendizaje.
Generalmente, las pruebas escritas empleadas por 
los docentes para este objeto de estudio, los de edu-
cación básica ciclo primaria, no permiten evaluar 
siempre ciertos aspectos importantes que se deben 
tener en cuenta cuando un estudiante enuncia una 
idea; por ejemplo, sus habilidades de argumenta-
ción y proposición. Evaluar tantas pruebas escritas 
puede ser más demorado y tedioso para el docente 
de acuerdo con el número de estudiantes que tenga, 
y mucho más si el docente se desempeña en la Bá-
sica Primaria asumiendo la orientación de todas las 
áreas obligatorias de enseñanza, frente a lo que de-
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bería considerar métodos de enseñanza interdisci-
plinar, fomentados por unas prácticas de evaluación 
desde las dimensiones cognoscitiva, procedimental 
y actitudinal. El docente que orienta varias áreas de 
enseñanza a estudiantes de un mismo curso debería 
implementar modelos didácticos que favorezcan la 
interrelación de saberes de las distintas disciplinas 
del conocimiento, a través de metodologías trans-
versales como las que podría ofrecerles la evalua-
ción por procesos y no puramente por contenidos. 
En este sentido, López y Puentes (2011) desde el 
ámbito interdisciplinar plantean “la necesidad de 
transformar las prácticas pedagógicas de manera 
radical pasando de la transmisión de contenidos a 
la generación de procesos” (p. 106). De igual forma, 
Barreto (2010) considera que la interdisciplinarie-
dad incorpora a la dinámica escolar aquellos apor-
tes de las ciencias entre sí.
El trabajo investigativo sobre las prácticas de eva-
luación de los docentes de Básica Primaria para 
fomentar la enseñanza interdisciplinar debe pro-
poner instrumentos evaluativos que no solo im-
pliquen escribir, sino también hablar y actuar y 
que en los docentes se desarrolle más sus habili-
dades de observadores y escuchas. El modelo di-
dáctico pretendido como aporte teórico práctico 
desde el desarrollo de esta tesis debe contribuir a 
que los docentes de básica primaria le permitan 
al estudiante hacer un inventario de las destrezas 
desarrolladas en relación con lo trabajado en cla-
se. Los instrumentos de evaluación deben ser un 
reflejo del proceso de aprendizaje, es decir, identi-
ficar cuestiones claves para ayudar a los estudian-
tes a reflexionar acerca del punto de partida, los 
avances que han obtenidos, las múltiples fuentes 
de evidencia de aprendizajes y las interferencias 
persistentes a lo largo del proceso. La finalidad es 
contribuir con el fortalecimiento de las compe-
tencias que tienen los estudiantes para tratar una 
situación de aprendizaje, relacionar datos, fuentes 
de información y transferir sus aprendizajes a si-
tuaciones nuevas, desde la transformación de las 
prácticas evaluativas de los docentes, que adop-
te un currículo menos agregado y más orientado 
hacia la integración y el fomento de la enseñanza 
interdisciplinaria.
 ■ Pregunta científica
¿Cómo puede una didáctica fomentar la enseñan-
za interdisciplinar en la Educación Básica Prima-
ria desde las prácticas y concepciones de evalua-
ción de los docentes?
 ■ Preguntas específicas
¿Cuáles son las metodologías de enseñanza y las 
prácticas y concepciones evaluativas que los do-
centes de la Educación Básica Primaria adoptan 
para monitorear, diagnosticar e incrementar el 
aprendizaje de los estudiantes desde su experien-
cia y fundamentación?
¿De qué manera las prácticas y juicios de los do-
centes sobre las dimensiones cognoscitiva, proce-
dimental y actitudinal del acto evaluativo inciden 
en la enseñanza interdisciplinar en la educación 
básica primaria?
¿Qué didáctica influye en las prácticas y concep-
ciones de evaluación de los docentes que al tiempo 
fomente la enseñanza interdisciplinar en la educa-
ción básica primaria?
 ■ Objetivo general
Proponer un modelo didáctico para fomentar la 
enseñanza interdisciplinar en la Educación Bási-
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ca Primaria desde las prácticas y concepciones de 
evaluación de los docentes.
 ■ Objetivos específicos
1. Caracterizar las metodologías de ense-
ñanza y las prácticas y concepciones eva-
luativas que los docentes de la Educación 
Básica Primaria adoptan para monitorear, 
diagnosticar e incrementar el aprendizaje 
de los estudiantes desde su experiencia y 
fundamentación.
2. Operacionalizar las dimensiones cognos-
citiva, procedimental y actitudinal del acto 
evaluativo en la enseñanza interdisciplinar 
desde las prácticas y juicios de los docentes 
en la educación básica primaria.
3. Implementar la didáctica que influye en 
las prácticas y concepciones de evaluación 
de los docentes que al tiempo fomente la 
enseñanza interdisciplinar en la educación 
básica primaria.
Metodología
Esta indagación se desarrolla en función de una 
Investigación Acción Participante, pues involucra 
la población objeto de estudio, en este caso los do-
centes del Nivel Primaria, en la misma actividad 
investigativa de su problemática, considerando 
esta participación “como un proceso de comunica-
ción, decisión y ejecución que permite el intercam-
bio permanente de conocimientos y experiencias, 
y clarifica el poder de decisión y el compromiso de 
la comunidad en la gestión, programación y desa-
rrollo de acciones conjuntas” (Murcia, 1990). De 
igual manera, y como un gran aporte a este traba-
jo, Fals (1980), citado en Ortiz y Borjas (2008, p. 
619), indica que 
La Educación Popular y la Investigación Ac-
ción han encontrado sus puntos de amarres 
en la formación del profesorado, en la me-
jora de sus competencias profesionales a tra-
vés de procesos de reflexión colectiva de sus 
prácticas cotidianas, a fin de producir teorías 
pedagógicas emancipadoras que permitirían 
mejorar la práctica en el aula y la gestión del 
centro educativo. (p. 619)
De otra parte, la Investigación Acción Participan-
te es un proceso reflexivo que vincula dinámica-
mente la investigación, la acción y la formación a 
lo largo de todo proceso de indagación, en cuyos 
rasgos se ubica el objeto de este trabajo investi-
gativo que busca como objetivo central construir 
un modelo didáctico para fomentar la enseñanza 
interdisciplinar en la educación básica primaria 
desde las prácticas y concepciones de evaluación 
de los docentes, lo cual constituye una transforma-
ción de la práctica educativa y/o social, al mismo 
tiempo que procura una mayor comprensión de la 
misma, en donde los elementos de la formación, 
la didáctica y la evaluación son esenciales como 
motor de cambio de unas prácticas pedagógicas, si 
se tiene en cuenta lo expuesto por Elliott (1993), 
citado en Latorre (2005, p. 24), al manifestar que 
una investigación acción participante es “el estu-
dio de una situación social con el fin de mejorar 
la calidad de la acción dentro de la misma” (p. 24). 
Se pretende, entonces, implementar una investi-
gación acción participante en la religación entre 
las prácticas evaluativas de los docentes y modelos 
didácticos de enseñanza como pericia en la gene-
ración de prácticas pedagógicas interdisciplinarias, 
desde el desarrollo de las fases plateadas por varios 
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autores, como Kemmis (1988) y Pérez (1998), pero 
manteniendo la esencia de Lewin (1973), citado en 
Colmenares (2012, p. 107), cuyas fases implican la 
planeación sujeta al respectivo diagnóstico, la cons-
trucción y ejecución de un plan de acción, la obser-
vación de lo desarrollado y la reflexión permanente 
de los involucrados en la investigación, que permite 
redimensionar, reorientar o replantear nuevas ac-
ciones en atención a las reflexiones realizadas. 
De acuerdo con los objetivos, el enfoque y tipo de 
investigación y las posibilidades operativas de ac-
ceder a las fuentes de información utilizadas: el 
currículo de la institución, las programaciones di-
dácticas docentes, las metodologías de enseñanza, 
las prácticas evaluativas y perspectivas de los do-
centes y tutor del programa “Todos a Aprender” 
del MEN, con el fin de llegar a construir un mode-
lo didáctico para fomentar la interdisciplinariedad 
desde las prácticas de evaluación de los docentes 
de Básica Primaria, se utilizan como técnicas para 
el estudio de los mismos: el Análisis Documental, 
los Grupos de Discusión, la Observación Participante 
y la Entrevista en Profundidad.
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3.14 
PEDAGOGÍA SOCIAL Y CULTURAL COMO 
EMPODERAMIENTO DE LA IDENTIDAD 
CON GRUPOS MINORITARIOS EN 
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EXCLUSIONES DESDE BILINGÜISMO
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Este trabajo se propone abrir espacio en un campo de investigación relacionado con el bilin-
güismo y el contexto social. El objetivo principal es identificar cómo el contexto incide en las 
diferentes áreas del desarrollo de la persona bilingüe, con particular interés a las influencias 
de este en el proceso educativo y de construcción identitarios. En este sentido, se propone un 
diálogo entre la psicología y la pedagogía y su relación con las prácticas educativas adoptadas 
tanto en el sistema escolar como en la comunidad.
Hablando de bilingüismo se debe considerar, como sostiene Weinreich (1979), uno de los 
padres fundadores del estudio del bilingüismo, que si bien el verdadero locus de contacto 
lingüístico es en el individuo, las interacciones se dan en un contexto sociocultural que hay 
que tener en cuenta cuando se considera cómo este bilingüismo se manifiesta en la persona 
(Hoffmann, 2014), ya que las circunstancias y los actores con los que se interactúa tienen una 
influencia sobre cómo se utiliza el lenguaje (Grosjean, 2016).
En la realidad italiana la cuestión del bilingüismo se ha abordado solo en los últimos años, con 
el aumento de los niños hijos de migrantes (Istituto Nazionale di Statistica [ISTAT], 2016), 
que hablan una lengua madre minoritaria en el contexto y que entran en el sistema educativo 
obteniendo resultados menores de los niños monolingües italianos, con una diferencia que 
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se agranda con el aumentar del grado educativo 
(Fondazione ISMU, 2016). Se han comenzado 
entonces a pensar y buscar maneras para que la 
condición de bilingüismo no se perciba como pro-
blema y se logre favorecer el éxito escolar de estos 
niños dándoles la posibilidad de acceder a mejo-
res oportunidades laborales y profesionales en una 
óptica de pares oportunidades. No solo la cuestión 
identitaria también se ve afectada en el momen-
to que el contexto desvaloriza la lengua madre de 
los niños llegando a contribuir al fenómeno que 
el sociólogo Sayad (2002) llama “Doble Ausen-
cia”, posiblemente conectada a la pérdida de Sen-
tido de Comunidad (McMillan y Chavis, 1986) 
que influye sobre el nivel de participación en la 
comunidad (Cicognani, Albanesi y Zani, 2012). 
Este discurso puede ser de interés también en el 
contexto colombiano respecto al bilingüismo de 
la población indígena; aspecto que no se plantea 




En la literatura no hay una única definición de bi-
lingüismo y la mayoría se divide entre las que enfa-
tizan el nivel de capacidad y las que se concentran 
en la dimensión de uso y función-en-el-contexto 
de la lengua. Debido a que a estas últimas se ha 
dado mayor importancia en los últimos años, se 
plantea como dimensión principal por considerar 
la dimensión socio-comunicativa que se enfoca en 
la capacidad de responder a las demandas comu-
nicativas del entorno (Mohanty, 1994). Podemos 
entonces recurrir a la definición dada por Gros-
jean (1992), quien considera que una persona bi-
lingüe es quién necesita de dos o más idiomas en 
su cotidianidad. 
Bilinguismo y contexto social
El contexto donde las lenguas se producen es de-
cisivo para entender el uso que las personas ha-
cen de estas (Grosjean, 1982; Hoffmann, 2014). 
Si, por un lado, cierto tipo de bilingüismo puede 
ser promovido (ej. El conocimiento del Inglés), 
por otro el contexto social puede también desin-
centivar el bilingüismo, sobre todo con respecto a 
idiomas minoritarios, como pueden ser las lenguas 
de los migrantes en Europa o los idiomas indí-
genas en Colombia, que la comunidad dominante 
menosprecia, a menudo también junto a la cultura 
correspondiente (Contento, 2010; Gandolfi, Sco-
pesi & Viterbori, 2016). Además, ya que la lengua 
utilizada conlleva un metamensaje sobre la identi-
dad de quien habla (Grosjean, 1982; Niño-Murcia 
& Rothman, 2008) y en un contexto etnolingüís-
tico algunas comunidades minoritarias pueden ser 
desvalorizadas, estas minorías podrían percibir la 
presión a homologarse a la cultura e idioma domi-
nante (Viterbori et al., 2016), llegando a elegir no 
hablar con los propios hijos la lengua madre sino 
la lengua mayoritaria, considerada necesaria para 
el éxito académico y social (De Houwer, 1999; 
López y Küper, 1999).
Bilingüismo privativo y aditivo
Lo que hace que el bilingüismo sea aditivo (se 
aprenden ambos idiomas) o privativo (se aprende 
un nuevo idioma en detrimento del otro) (Lam-
bert, 1975) es en primer lugar el contexto (Con-
tento, 2010), ya que tales nociones de privación y 
adición lingüística están ligadas a representaciones 
sociales y condiciones socioculturales relacionadas 
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con el contacto de comunidades lingüísticas e im-
plican el valor que se da a las mismas (Contento, 
2010; Viterbori et al., 2016). 
Se puede hablar de contexto aditivo cuando la fa-
milia y la sociedad atribuyen valor a los dos idio-
mas y hay redes sociales que favorecen el desarro-
llo de creencias, aptitudes y valores conectados al 
lenguaje que permiten ver los dos idiomas como 
complementarios entre sí, sin que el uno predo-
mine sobre el otro (Allard & Landry, 1992; Con-
tento, 2010). Esto sucede cuando ambos idiomas 
tienen vitalidad etnolingüística, la cual ha sido de-
finida por Prujiner, Deshaies, Hamers, Blanc, Clè-
ment y Landry (1984) como el capital demográ-
fico, económico, político y cultural de los grupos 
etnolingüísticos; se puede entonces entender en 
términos de poder reconocido al grupo lingüísti-
co. El bilingüismo aditivo es así llamado, entonces, 
porque ofrece ventajas, potencialidades y elemen-
tos positivos complementares al desarrollo global 
y social del niño (Contento, 2010). 
Por otro lado, el bilingüismo privativo no ofrece 
recursos sino que pone a la persona en condicio-
nes de desventaja. Esto es frecuente en niños de 
idiomas minoritarios que aprenden una segunda 
lengua mayoritaria considerada más prestigiosa, 
con mucha más vitalidad etnolingüística, que hace 
que los idiomas se desarrollen en competición 
entre sí (Contento, 2010; Viterbori et al., 2016). 
Esto genera una ambivalencia hacia el idioma de 
origen que puede llevar a la decisión de no querer 
hablarlo por la vergüenza que esto genera en un 
contexto que lo minimiza y lo desprecia (Bonner, 
2001; Viterbori et  al., 2016). Esta condición fa-
vorece la erosión lingüística, por la que el idioma 
más prestigioso llega a sustituir la lengua materna, 
comportando una pérdida de competencias en el 
primer idioma que resulta no solo en una pobre 
competencia bilingüe sino también en una pobre 
capacidad lingüística en ambos los idiomas (Vi-
terbori et al., 2016). 
De hecho, según la hipótesis de interdependen-
cia de Cummins (1979), las capacidades en el pri-
mer idioma (L1) se pueden trasladar al segundo 
idioma facilitando su aprendizaje, si se ha llega-
do a cierto nivel de capacidad en L1. La erosión 
lingüística podría no permitir llegar a este nivel 
quitándoles a los niños la posibilidad de beneficiar 
de este traslado de competencias que empieza ya 
desde temprana edad.
Estos aspectos son muy evidentes si se traslada el 
discurso a la realidad colombiana, donde existe un 
bilingüismo de las clases altas, dominantes, que 
quieren que sus hijos aprendan idiomas extranje-
ros con alta vitalidad etnolingüística como el in-
glés, el francés, el alemán o el italiano, y por otro 
lado, encontramos el bilingüismo de los indígenas, 
cuyos idiomas no son valorizados ni reconocidos 
no obstante se haya legislado sobre el tema como 
de acuerdo con la Ley 1381 de 2010 del Congreso 
de Colombia sobre lenguas nativas, que institu-
ye normas sobre reconocimiento, fomento, pro-
tección, uso, reservación y fortalecimiento de las 
lenguas de los grupos étnicos de Colombia y sobre 
sus derechos lingüísticos y los de sus hablantes.
Bilingüismo e identidad
El lenguaje es reconocido por varias discipli-
nas como uno de los marcadores más fuertes de 
identidad social (Grosjean, 1982; Kidd, Kemp, 
Kashima y Quinn, 2016; Niño-Murcia & Roth-
man, 2008) que permite categorizar quien habla 
e identificarlo como perteneciente a este o ese 
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grupo (Niño-Murcia & Rothman, 2008). Por otro 
lado, también eligiendo hablar un cierto idioma en 
dadas ocasiones o definiéndose como hablante de 
ese idioma, es el mismo emitente quien volunta-
riamente envía un mensaje con respecto a su per-
tenencia grupal. El factor lingüístico es, de hecho, 
un criterio de definición identitaria y se encuen-
tra a menudo, y de manera muy remarcada, en las 
poblaciones indígenas de todo el mundo (Guitart, 
Nadal, Vila y Rostán, 2008; Guitart, Nadal y Vila, 
2010; Te, 2015), pero también en regiones donde 
hay minorías lingüísticas reconocidas, como en el 
País Vasco o Cataluña en España (Niño-Murcia 
& Rothman, 2008). 
El factor metacomunicativo de la identidad es de 
particular importancia en contextos donde hay 
un grupo mayoritario y uno minoritario. En estos 
casos, un bilingüe puede elegir cómo hablar, y de 
esta manera afirmar la pertenencia a cierto grupo 
identitario; puede crear una identidad diferente 
según el grupo con el que quiere ser identificado 
(Niño-Murcia & Rothman, 2008; Baker, 2011).
Podemos entonces ver cómo la pérdida del idioma 
materno pueda tener un efecto negativo sobre el 
bienestar social y psicológico del niño (Contento, 
2010), ya que quiere decir perder o querer negar 
parte de su identidad favoreciendo el fenómeno 
de Doble Ausencia (Sayad, 2002), por el que estos 
bilingües, creciendo, no son reconocidos o no se 
reconocen en su comunidad de origen (la de los 
padres), pero tampoco se sienten pertenecer a la 
comunidad en la que han crecido. Esta Doble Au-
sencia puede escarmentar el Sentido de Comuni-
dad (McMillan y Chavis, 1986), que como mues-
tran muchas investigaciones está relacionado con 
la participación en la comunidad y el ejercicio de 
ciudadanía (Cicognani, Albanesi y Zani, 2012).
Propuesta de investigación
En un contexto plurilinguístico, como es Italia 
hoy, pero como lo es también Colombia, se ve la 
importancia de investigar para generar metodo-
logías y prácticas pedagógicas que reconozcan la 
diversidad como derecho, y a partir de ese reco-
nocimiento propiciar el desarrollo cognitivo, afec-
tivo, espiritual y psicosocial de los niños bilingües 
minoritarios dentro del sistema educativo, en una 
óptica de pares oportunidades. En este horizonte 
resulta de extrema importancia el trabajo educa-
tivo en el contexto comunitario, desde el cual se 
pueda visibilizar los idiomas llamados minorita-
rios, que si bien tienen baja vitalidad etnolingüís-
tica en el contexto, son fuente de riqueza para 
la persona en el desarrollo de su personalidad e 
identidad, pero también en los años iniciales de 
aprendizaje son una base sobre la que se pueden 
construir las competencias esenciales del lenguaje, 
lectura y escritura, lo que permitirá mayores po-
sibilidades de éxito escolar. Igualmente podrían 
abrirse horizontes de sentido para la construcción 
de sociedades participativas y respetuosas de la di-
versidad como derecho.
Es importante entonces investigar con métodos 
cualicuantitativos cuáles son las percepciones de 
familias y maestros con respecto al desarrollo lin-
güístico de estos niños y cuáles son y pueden ser 
las estrategias de intervención para preservar y va-
lorizar la lengua materna y cuáles de estas resultan 
más viables y eficaces. También sería importante 
estudiar la relación entre bilingüismo y Sentido de 
Comunidad en los adolescentes bilingües en virtud 
de su conexión con la participación comunitaria. 
Unos primeros pasos se adelantan en la ciudad de 
Bolonia (Italia) donde se ha propuesto un trabajo 
conjunto entre maestros y padres. La metodología 
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
206
plantea retomar en casa el trabajo que se hace en el 
espacio educativo de preescolar, haciendo uso del 
idioma originario de los padres o con la creación 
de espacios comunitarios de educación en el idio-
ma natío donde se haga viable la disponibilidad de 
materiales didácticos en tal idioma.
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Resumen
Aunque existen múltiples concepciones sobre el rol de los museos, su carácter social ha sido 
ampliamente aceptado y representa retos de mediación, articulación y relación con las co-
munidades que les acogen. Desde la emisión de la Estrategia Nacional para la Apropiación 
Social de la Ciencia Tecnología en Innovación (ENASCTI) en 2010 en Colombia, los museos 
empiezan a reconocerse no solo como actores culturales sino del Sistema Nacional de Ciencia, 
Tecnología e Innovación. 
Este artículo recoge algunos resultados del proceso de sistematización del proyecto “Conexio-
nes entre museos y colegios”, que tuvo por objetivo diseñar una metodología para la Apro-
piación Social del Conocimiento (ASC) a partir de las preguntas generadas por 1291 niños 
y niñas de 4º de primaria, de 11 escuelas públicas en la ciudad de Barranquilla (Colombia). 
El proceso permitió generar espacios de colaboración y co-creación de herramientas y con-
tenidos entre museos y escuelas locales, para articular las salidas de campo con los objeti-
vos curriculares, promoviendo la participación de todos los actores implicados. Los hallazgos 
proponen reconocer posibilidades concretas de articulación entre instituciones de educación 
formal e informal, así como identificar los aspectos más complejos de la interlocución para 
contribuir a la efectiva ASC desde la participación colaborativa.
Introducción
Una de las definiciones de museos más aceptadas es la adoptada por el Consejo Internacional 
de Museos como
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Una institución permanente, sin fines de lucro, 
al servicio de la sociedad y abierta al público, 
que adquiere, conserva, estudia, expone y co-
munica el patrimonio material e inmaterial de 
la humanidad y su ambiente con fines de es-
tudio, educación y recreo. (ICOM, s.f.; párr. 2)
Desde esta perspectiva, las actividades de los mu-
seos cobran sentido desde su vocación de servicio 
social. Aunque esto no ha sido siempre así. Con 
un origen que privilegiaba las colecciones en lugar 
de las audiencias, los museos han migrado hacia 
ejercicios de democratización cada vez más sóli-
dos. Tal es, por ejemplo, el caso de la corriente de 
nueva museología que, desde su origen en Francia, 
entre las décadas de 1970-1980, empezó a enfa-
tizar el papel social de los museos y su carácter 
interdisciplinario, así como nuevos estilos de ex-
presión y comunicación (ICOM, 2010).
Los museos de generaciones más recientes enfren-
tan el reto de cambiar los imaginarios de museo 
como contenedor de antigüedades y desarrollar 
nuevas estrategias de relación con sus comunida-
des, que permitan consolidarse como espacios rea-
les y privilegiados para el encuentro, comunicación 
y educación de las comunidades que les acogen.
La apropiación como 
estrategia integradora
En el contexto colombiano, Colciencias presentó 
en 2010 la ENASCTI. Esta se desarrolla a partir de 
cuatro componentes: Comunicación, Transferen-
cia e intercambio del conocimiento, Gestión del 
conocimiento para la apropiación y Participación 
ciudadana en CTI.
Con el lanzamiento de la ENASCTI, los museos y 
centros de ciencia en Colombia, tradicionalmente 
asumidos como actores del sistema cultural, pu-
dieron autorreconocerse como actores del Siste-
ma Nacional de CTI. La línea de Comunicación 
de la ENASCTI, entendida como mediación entre 
Ciencia, Tecnología y Sociedad (CTS), reúne los 
mecanismos que permiten que estos tres actores 
se acerquen y articulen para transformar el imagi-
nario tradicional de la ciencia como algo extraño y 
ajeno, por la concepción de esta como una activi-
dad humana que tiene íntima relación con nuestro 
medio, nuestras necesidades y las maneras de re-
solverlas (Colciencias, 2010). Desde esta concep-
ción, el sentido de servicio social de los museos, 
su carácter interdisciplinario y el potencial de co-
nexión con sus comunidades les sitúa en una posi-
ción estratégica para la Comunicación.
Relación con las escuelas
El uso de los museos como complemento para 
los procesos de educación formal suele concen-
trarse en el desarrollo de visitas, con frecuencia 
desarticuladas de los objetivos curriculares, o que 
intentan conectarlos usando estrategias que no 
favorecen el diálogo constructivo entre ambos es-
cenarios (formal e informal). En el caso específico 
de la ciudad de Barranquilla, no se habían lidera-
do iniciativas que integraran el aprovechamiento 
de centros de educación informal (como el Museo 
del Caribe y el Zoológico) con el quehacer peda-
gógico de las escuelas. Si bien la ciudad cuenta con 
diversos escenarios de educación informal, existen 
pocas oportunidades para establecer conexiones 
consistentes entre la educación formal y la educa-
ción informal. 
En este escenario, y asumiendo su papel como 
Centros de Ciencia y Tecnología y por lo tanto 
actores de la ENASCTI, ambas instituciones for-
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mularon el proyecto “Conexiones entre museos y 
colegios” como una oportunidad para generar es-
trategias de colaboración en torno a la apropia-
ción, la promoción de la ciencia y la participación 
activa de niños, profesores y equipo de los museos 
como comunidad.
Metodología
El proyecto se planteó a través de tres fases en las 
que actuaron niños, profesores y equipo de museos 
en diferentes grados participación: contribución, 
colaboración y co-creación (Simon, 2010). Para el 
desarrollo del proyecto se invitaron a participar 11 
escuelas públicas locales, vinculando a un total de 
34 grupos de 4º de primaria y 1291 niños.
Las fases y sus actividades respondían al objetivo 
general del proyecto:  
“Construir un modelo participativo de Apropia-
ción Social del Conocimiento (ASC), que orien-
te las visitas pedagógicas llevadas a cabo por los 
colegios de la ciudad a los centros de educación 
no formal Zoológico de Barranquilla y Museo del 
Caribe” (FUNDAZOO, 2015).
El proyecto se documentó a través de un esquema 
de sistematización del desarrollo de las fases, per-
mitiendo acopiar, organizar y reflexionar sobre los 
procesos desarrollados:
 ■ Fase 1: Indagación
Durante esta etapa se exploraron y seleccionaron, 
en conjunto con los estudiantes, aquellos temas 
relacionados con Ciencia y Tecnología (CyT) que 
generaron mayor interés para ellos. Se orientó a 
los niños para la formulación de preguntas de in-
dagación alrededor de los temas escogidos (Taller 
“Preguntario”). Los productos de esta primera fase 
(banco de preguntas) fueron insumo para los desa-
rrollos de las siguientes. 
Adicionalmente, se llevó a cabo un taller intensivo 
de co-creación con los docentes, como prepara-
ción para las salidas de campo (Plan de visita).
 ■ Fase 2: Conexión
En esta segunda fase se diseñaron los planes de 
visita (entre los profesores y equipo de los Cen-
tros de CyT) según las preguntas planteadas por 
los estudiantes. Una vez generados los diseños, se 
programaron las visitas al Museo del Caribe y el 
Zoológico con los niños de 4º. Las visitas fueron 
dirigidas tanto por los profesores como los media-
dores de los centros de CyT.
 ■ Fase 3: Difusión
Durante esta fase se desarrolló un plan de comuni-
cación del proceso. Se generó una propuesta mu-
seográfica a partir de las preguntas y procesos de 
visita con los participantes, encuentro entre niños, 
profesores, comunidad educativa (evento Postvi-
sita), equipo de los museos y expertos en diversas 
disciplinas.
Para documentar las actividades se utilizaron di-
ferentes estrategias: diarios de campo, fotogra-
fías, entrevistas, elaboración de mapas (Personal 
Meaning Map).
Resultados
Las actividades y resultados del proyecto “Co-
nexiones” fueron interpretados teniendo en cuen-
ta tres dimensiones analíticas consideradas en 
los planos cognitivo, social y emocional [Annis 
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(1986), citada por la Unesco (1986, p. 168); Be-
tancourt, 2010]. Desde el marco procedimental se 
identifican tres momentos centrales, correspon-
dientes al Taller Preguntario (Fase 1), la Salida 
de Campo (Fase 2) y la Postvisita en el colegio 
(Fase 3). Finalmente se identifican las experien-
cias desde una relación sinérgica de los contextos, 
los Nodos Generativos (conglomerado de temas 
de ciencias sociales y naturales) y los momentos 
del proceso en la construcción de nuevos saberes 
que evidencian los diferentes elementos de la ASC 
desde la Experiencia de Conectividad (FUNDA-
ZOO, 2015) (ver figura 1).
Fuente: elaboración propia.
Figura 1. Esquema elaborado a partir del Mapa 
de la ASC en la experiencia de Conexiones entre 
museos y colegios. (FUNDAZOO, 2015).
La incidencia en cada uno de los tres planos fue 
analizada y reportada a través del análisis de los 
diarios de campo y documentación fotográfica de 
los mediadores, así como de los resultados mis-
mos de las actividades (por ej. Banco de preguntas 
resultantes del Taller preguntario, PMM en sali-
das de campo). El análisis se centró en interpretar, 
por una parte, si se estaba produciendo ASC, y por 
otra, el tipo de elementos que intervenían en los 
casos en que esta se producía.
La revisión cruzada entre las diferentes fases y pla-
nos, permite identificar elementos relevantes du-
rante el proceso (ver gráfico 1).
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Fuente: FUNDAZOO, 2015. p. 156, 158.
Gráfico 1. En azul análisis plano cognitivo; 
en rojo, análisis plano social
En el plano cognitivo se evidencian la activación 
de procesos como conocimiento previo, inducción 
a preguntar e interpretación principalmente en 
la primera fase, en donde los niños trabajaban a 
partir de lo que ya sabían para generar preguntas 
de indagación. En el plano social, la misma fase 
revela más actividades de lograr consenso grupal 
(escoger preguntas entre los compañeros) o seguir 
instrucciones (taller dirigido, preguntario).
En la segunda fase, centrada en las visitas a los 
museos, encontramos en el plano cognitivo mayor 
actividad de evocación, referencia a conocimien-
tos previos, así como construcción de ideas. En 
el plano social se evidencia mayor relación con el 
mediador (atención, distracción, seguimiento de 
instrucciones).
La tercera fase, tanto en el plano cognitivo como 
social evidencia los intentos de generar ejercicios de 
creación de artefactos para la comunicación de lo 
aprendido; así, los procesos cognitivos se destacan 
aquellos relacionados con la expresión/creación, y 
en lo social, los relacionados con la comunicación.
Este análisis permite evidenciar que la metodo-
logía propuesta activó unas conexiones con el co-
nocimiento previo en la primera fase. Permitió 
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espacio para la construcción de ideas, interpreta-
ción y argumentación de estas durante las visitas 
a los museos en la segunda fase. En la tercera fase 
concentró las actividades en la socialización de los 
conocimientos adquiridos, como parte del ejerci-
cio colectivo, coincidiendo con los elementos pro-
puestos por el modelo de ASC.
Discusión
Los museos están invitados a desarrollar procesos 
dirigidos a las necesidades de sus comunidades. 
Así mismo, como actores del sistema de CyT pue-
den dinamizar los procesos de ASC generando ar-
ticulación entre los procesos de educación formal 
con sus ámbitos de aprendizaje formal.
El proyecto “Conexiones entre museos y colegios” 
permitió proponer y pilotear una metodología de 
diseño de salidas de campo que conectó a escuelas 
y museos, pero sobre todo a los niños, profesores 
y equipo de museos, dando respuesta a los pro-
blemas de desarticulación entre entidades en la 
ciudad. 
El desarrollo de esta iniciativa facilitó el diseño 
de herramientas que permitieran a los museos y 
profesores participantes enriquecer sus proce-
sos educativos. Así mismo permitió reconocer la 
complejidad del sistema, y la necesidad de aunar 
esfuerzos entre instituciones. La sistematización 
de la iniciativa fue clave para generar reflexión y 
aprendizaje sobre los procesos desarrollados.
Reconocimientos
El proyecto “Conexiones entre museos y escuelas: 
construcción colectiva de una metodología para la 
apropiación social del conocimiento a partir de las 
inquietudes de niños de cuarto grado” fue llevado 
a cabo gracias al convenio de colaboración entre 
FUNDAZOO y la Corporación PCC, con el apoyo 
de COLCIENCIAS a través de la convocatoria 541 
de 2011. Este artículo se basa en los aportes a la 
sistematización del proyecto realizado por las Co-
directoras P. Sierra y D. Casalins, así como las asis-
tentes de investigación A. Rocha. A. Peña.
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ANIMACIÓN SOCIOCULTURAL COMO 
MEDIADOR EN LA DISMINUCIÓN DE NIVELES 
DE ESTRÉS Y ANSIEDAD EN MADRES 
SUSTITUTAS DE BIENESTAR FAMILIAR
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En la actualidad la mayor parte de las madres sustitutas presentan altos índices de estrés y 
ansiedad, lo cual se explica a través de los siguientes factores: según Carbonell, Plata y Alzate 
(2006), el estrés cotidiano que genera el cuidado de niños y niñas especialmente con la con-
dición de vulnerabilidad que estos presentan; por otra parte, Vandivere, Chalk y Anderson 
(2003) plantean que los altos costos de mantenimiento y la baja cuantía de la cuota de sosteni-
miento que reciben los cuidadores pueden generar en ellos malestar y situaciones de estrés; de 
igual forma, existen madres sustitutas que manifiestan inadecuadas motivaciones de ingreso al 
programa; según el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF) y Save the Children 
(2009), algunas madres indican que su motivación de ingreso fueron razones económicas o 
necesidad de compañía.
Por lo anterior se generan dinámicas de comunicación poco asertiva, relaciones de convi-
vencia inadecuada, poca disposición en la realización de actividades, al igual que altas cargas 
psíquicas y emocionales. 
El objetivo general de este trabajo es la ejecución de una propuesta de animación sociocultural 
e intervención socioeducativa que centra su acción en la disminución de niveles de estrés y an-
siedad en las madres sustitutas, que promueva la comunicación asertiva y propicie una mayor 
participación por parte de las madres en el desarrollo de las actividades.
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La animación sociocultural, de acuerdo con Sarra-
te, García y Pérez (2013), es una metodología de 
intervención de carácter intencional y propositivo 
que promueve el desarrollo de valores sociales al 
tiempo que se orienta a una transformación social 
y la promoción individual, concediendo protago-
nismo a la comunidad. Esta propuesta se enmar-
có en la asignatura de prácticas de Experiencia en 
Gestión Social del programa de Licenciatura en 
Pedagogía Infantil de la Universidad del Norte 
durante el periodo 2017-10; se realizó con madres 
sustitutas en una de las cinco localidades de la 
ciudad de Barranquilla (Colombia) con jornadas 
de sensibilización, talleres y grupos focales. Los 
resultados obtenidos fueron una disminución en 
los niveles de ansiedad y estrés, además de unas 
dinámicas de comunicación asertiva y una mayor 
disposición a la realización de actividades.
Introducción - madres sustitutas
Las madres sustitutas se circunscriben en la mo-
dalidad de restitución de derechos para niños, ni-
ñas y adolescentes  denominado Hogar Sustituto, 
el cual  es una modalidad de atención en que una 
familia seleccionada y capacitada según criterios 
técnicos del ICBF (2007) acoge voluntariamente y 
de tiempo completo a niños, niñas o adolescentes 
menores de 18 años, con medida de colocación fa-
miliar, por encontrarse en situación de abandono 
o de peligro y les brinda en un ambiente afectivo, 
una atención integral que les garantice el cumpli-
miento y restitución de sus derechos. 
Ahora bien, las madres sustitutas de la localidad 
Norte – Centro Histórico de la ciudad de Barran-
quilla fueron las participantes en el proyecto de 
intervención socioeducativa, cuyas edades osci-
lan entre 38 y 66 años de edad;  el 26 % de ellas 
llevan más de 15 años en la modalidad, un 21 % 
registra menos de un año desempeñándose en la 
modalidad madre sustituta, y un 43 % posee entre 
2 y 9 años dentro de la misma, es decir que más 
de un 75 % de las madres posee más de dos años 
de experiencia como madre sustituta, lo cual da 
cuenta de una continuidad y garantía en cuanto 
a las labores que estas realizan con la infancia y 
adolescencia. No obstante, por varias razones las 
madres de esta localidad presentaban bajos niveles 
de participación en el desarrollo de las actividades 
y dinámicas de comunicación poco asertiva como 
resultado de altos niveles de estrés y ansiedad.
Marco teórico - estrés y ansiedad
En la actualidad se puede afirmar que la presencia 
del estrés en la sociedad se hace más común. De 
acuerdo con Arias (2012), el estrés es una condi-
ción psíquica que presenta dos tipos, el positivo y 
el negativo. El negativo ofrece desgaste al ser hu-
mano y el positivo, un favorecimiento de la activa-
ción para ejercer muchas actividades. Sin embargo, 
de acuerdo con Núñez (2007), el estrés puede ser 
entendido como una relación particular entre el 
individuo y el entorno, que es evaluado por este 
como amenazante o desbordante de sus recursos 
y que pone en peligro su bienestar. Asimismo, el 
estrés puede desencadenarse en ámbitos diversos, 
al punto de generar variedad de tipologías, ya sean 
estrés laboral, estrés parental, positivo, negativo, 
etc. Es de destacar el estrés parental, que según 
Loyd y Abidin (1985) es el estrés vinculado a la 
crianza, e incluye las reacciones de los padres ante 
las situaciones generadas por uno o varios de los 
hijos y que llegan a percibirse como “amenazan-
tes” o desbordantes de recursos. Este tipo de estrés 
tiene gran relación con las madres sustitutas, ya 
que son precisamente los niños que ellas atienden 
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uno de los principales factores de estrés, y en esa 
línea coinciden Carbonell et al. (2006), el estrés 
cotidiano que genera el cuidado de niños y niñas 
especialmente con la condición de vulnerabilidad 
que estos presentan, además del estrés derivado de 
las demandas cotidianas en el cuidado de niños y 
niñas.
Otro elemento clave es una adecuada motivación 
de ingreso al programa de Hogar Sustituto en 
calidad de madre sustituta, ya que según Pinzón 
(2015), el principal fundamento de madre sustitu-
ta es la solidaridad y la voluntariedad. Por tanto, sí 
se presentan inadecuadas motivaciones de ingreso, 
como lo evidencian algunas madres según el ICBF 
y Save the Children (2009), ya que algunas ma-
dres indican que su motivación de ingreso fueron 
razones económicas o necesidad de compañía. De 
esta forma, la tendencia y propensión al estrés es 
mayor, debido a que no se cuentan con factores 
autónomos que faciliten un dominio de aquellas 
situaciones y eventos estresantes.
Hasta ahora se ha discutido sobre el estrés y su 
relación con las madres sustitutas, sin embargo, 
un segundo factor fundamental es el relacionado 
con la ansiedad, la cual, según Johnson y Melamed 
(1999) citado por Sierra (2003), es una respuesta 
adaptativa que busca la supervivencia y al mismo 
tiempo es un mecanismo biológico de protección 
y preservación ante posibles daños.  Siguiendo a 
Calvete (2005) y a Camuñas, Cano, Pérez y Gon-
zález (2002), la ansiedad se caracteriza por pensa-
mientos centrados en la anticipación de posibles 
daños y amenazas.  Como otras condiciones, la an-
siedad presenta una serie de sintomatologías que 
se clasifican en tres tipos, de acuerdo con Lang 
(1982), citado por Sierra (2003), siendo estos a:) 
en primera instancia, aquellos cuyas características 
podrían ser subjetivas y se asocian principalmente 
a una sensación de pérdida de control, de incapa-
cidad, de tensión e inseguridad y, por tanto, son 
denominados como síntomas o respuestas emo-
cionales; b) en segunda instancia, aquellos sínto-
mas que implican la activación del sistema autó-
nomo, e incluyen el temblor, el ahogo, aumento 
en los niveles cardiacos y de presión torácica y la 
sudoración; estos síntomas se denominan corpo-
rales; c)  finalmente se encuentran los síntomas 
observables, los cuales presuponen un conjunto de 
actuaciones disfuncionales, como la paralización 
motora, hiperactividad, tartamudez, dificultad de 
verbalización, conductas de evitación y escape (pp. 
19-20). 
Un aspecto fundamental hace referencia a la per-
sonalidad del niño, que se forma en gran parte a 
través del entorno que lo rodea; uno de esos en-
tornos es la familia. Para Cuervo (2010), la fami-
lia influye en el desarrollo socio afectivo del in-
fante, ya que los modelos, valores, normas, roles 
y habilidades se aprenden durante el periodo de 
la infancia, la cual está relacionada con el manejo 
y resolución de conflictos, las habilidades sociales 
y adaptativas, con las conductas prosociales y con 
la regulación emocional, entre otras. Es decir, te-
niendo en cuenta lo anterior, se puede establecer 
que las situaciones que presenta cada una de las 
madres sustitutas  en situación de altos niveles de 
estrés y ansiedad no son favorables para el com-
portamiento de los niños y las niñas, ya que estos 
se encuentran en un restablecimiento de derechos; 
por tanto, la familia donde se encuentra debe go-
zar de bajos niveles de ansiedad y estrés, ya que  si 
su ambiente familiar está cargado de situaciones 
complicadas, puede generar en el niño problemas 
de índole psicosocial; tal como lo encontró Cuer-
vo (2010) en sus resultados de investigación, quien 
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
218
plantea que la falta de afecto, el afecto negativo o 
la desaprobación a toda acción o comportamiento 
de los padres se relaciona con problemas externali-
zantes y con baja autoestima en niños y, además, la 
vinculación insegura con los cuidadores constituye 
un factor de vulnerabilidad para la psicopatología 
infantil.
Objetivos
El objetivo principal  de la intervención socioedu-
cativa es: Disminuir los niveles de estrés y ansiedad 
en Madres Sustitutas del Instituto Colombiano de 
Bienestar Familiar en la localidad Norte - Centro 
Histórico  de la ciudad de Barranquilla mediante 
estrategias de Animación Socio Cultural (ASC). 
De igual forma se establecieron los siguientes ob-
jetivos específicos:
A. Propiciar el desarrollo de dinámicas de co-
municación asertiva en las Madres   Susti-
tutas de tal forma que se generen óptimas 
relaciones de convivencia.
B. Favorecer una adecuada y sana manifesta-
ción de emociones; y
C. Promover la participación activa en el de-
sarrollo de diversas actividades    realizadas 
en la fundación.
Metodología
Se abordó una metodología de investigación so-
cioeducativa en dos fases: la primera de carácter 
diagnóstico y mixto y la segunda de carácter de 
acción la Animación Sociocultural propia de la 
Pedagogía Social.
 ■ Fase I
La primera fase de la metodología consistió en un 
diagnóstica mixto, en la medida que se forma de 
dos componentes: el primero cuantitativo, a partir 
del desarrollo de la prueba psicológica Inventario 
de Ansiedad Rasgo y Estado IDARE, y el segundo 
un componente cualitativo, desarrollado a partir 
de entrevistas. Tanto la prueba IDARE como las 
entrevistas tuvieron lugar antes de la ejecución de 
la intervención como diagnóstico, al igual que al 
final de la intervención como herramienta evalua-
tiva en torno a los objetivos planteados.
IDARE (Inventario de Ansiedad Rasgo Esta-
do). Elaborado por Spielberger y Díaz-Guerrero 
(1975), el cual consta de dos escalas: ansiedad-
estado y ansiedad – rasgo,  la escala de ansiedad 
- estado está conformada por 20 ítems en los que 
se le pide al participante describir cómo se siente 
ahora mismo en este momento, mientras que la 
escala ansiedad - rasgo, está conformada por 20 
ítems en las que se le pide al participante describir 
cómo se siente generalmente. Todas las afirmacio-
nes son tipo Likert, en el caso de ansiedad - rasgo 
son: 1. Casi nunca, 2. Algunas veces, 3. Frecuen-
temente, 4. Casi siempre.  Mientras que para la 
escala ansiedad - estado son: 1. No en lo absoluto, 
2. Un poco, 3. Bastante y 4. Mucho (Spielberger y 
Díaz- Guerrero, 1975).
Entrevistas: Estas fueron realizadas a las madres 
sustitutas, en las cuales manifestaron que debi-
do a situaciones específicas con los niños, niñas 
y adolescentes que tienen a cargo (esquizofrenia 
paranoide, incumplimiento a la norma, manifes-
taciones de violencia, etc.) se encuentran con altos 
niveles de estrés, ansiedad y/o poco manejo emo-
cional al momento de egreso de los menores, que 
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a su vez se manifiesta en una indisposición al cum-
plimiento de las tareas correspondientes a su labor.
 ■ Fase II
Animación Sociocultural (ASC): la segunda fase de 
la metodología de acción socioeducativa se cen-
tra en la metodología de acción Animación Socio 
Cultural (ASC) que de acuerdo con Sarrate etc. 
(2013) es una metodología de intervención de 
carácter intencional y propositivo que promueve 
el desarrollo de valores sociales al tiempo que se 
orienta a una transformación social y la promo-
ción individual, concediendo protagonismo a la 
comunidad.
Lo anterior adquiere validez en la medida que a 
pesar de ser yo quien dirige y orienta la realización 
de diversas técnicas de animación, es finalmente la 
comunidad y sus participantes los que adquieren 
el protagonismo; además que en la realización de 
las mismas se identifican características propias, 
según Trilla (1997), como: la participación activa 
en las personas implicadas; la promoción del res-
peto a la autonomía y el pluralismo cultural de los 
participantes; toma como base la propia práctica 
de los implicados, su nivel de conciencia y el con-
texto. De este modo se respeta a las personas que 
expresan su deseo de no ser partícipes en algunos 
momentos de las actividades, con lo cual se valida 
la autonomía personal y el pluralismo cuando se 
aceptan las diferentes posturas ante una situación; 
por ejemplo, cuando se realizó la técnica de la Mi-
sión Posible, una de las consignas era verbalizar 
las expectativas del encuentro, y aunque ese en-
cuentro tenía por objeto abordar la importancia 
de la comunicación dentro de un grupo, todas las 
madres manifestaron expectativas diferentes, que 
iban desde “pasar un rato agradable”, “aprender” 
hasta “convertirse en vocera de las madres”. 
Asimismo y siguiendo a Ander-Egg (1989), cita-
do por Sarrate y González (2013), la animación 
sociocultural se manifiesta en distintos ámbitos 
del desarrollo de la calidad de vida y persigue di-
versos objetivos; no obstante, se enuncian aquellos 
que se visibilizaron en el desarrollo de la interven-
ción: 
  Desarrollar actividades con una finalidad 
educativa, cultural y lúdica.
  Favorecer la mejora de las competencias y 
aptitudes de los individuos.
  Favorecer la participación de los grupos y 
de los individuos.
  Favorecer el cambio y la transformación 
social.
Una forma de evidenciar el cumplimiento de estos 
objetivos son aquellas expresiones espontáneas de 
las madres sustitutas, quienes manifiestan replicar 
con los niños que tienen a su cargo en su hogar ex-
periencias realizadas, para lo cual solicitan apoyo. 
Lo anterior, entonces,  es además el resultado de 
una decisión voluntaria, protagónica en su contex-
to para convertirse, o más bien, potencializar su 
acción como agente de cambio.
Resultados, conclusiones 
y recomendaciones
Partiendo del objetivo de la intervención que con-
sistía en una disminución en los niveles de ansie-
dad y estrés se ejecutaron pruebas y entrevistas 
previas a la implementación de la intervención, 
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así como al finalizar, y en ellas se obtuvieron los 
siguientes resultados: 
Referente a la prueba IDARE - Estado en la fase 
inicial el promedio fue de 46,6 puntos, mientras 
que al finalizar el promedio fue de 39,3. Es decir, 
hubo una disminución de 7,3 puntos, al tiempo que 
todas las madres sustitutas pasaron de la categoría 
Alta de Ansiedad a un nivel Medio. Por su parte, la 
IDARE- Rasgo también presentó disminución: de 
45,4 a 43,2 puntos. Es decir, una disminución 2,2 
puntos, lo cual es valioso, teniendo en cuenta que el 
rasgo está asociado a características de personali-










Gráfico 1. Resultados Iniciales 
y Finales en Prueba IDARE
Asimismo, en las entrevistas finales manifestaron 
sentirse más cómodas y a gusto en su labor, al pun-
to de afirmar que “habían tenido la oportunidad 
de recordarse lo que eran” (Entrevistas a madres). 
De igual forma, a medida que se desarrollaban las 
experiencias los índices de asistencia aumentaban, 
al igual que la disposición para las mismas, y todo 
ello en el marco de dinámicas de comunicación 
asertiva, respetando el turno, expresando las ideas 
propias y manteniendo el respeto por las demás, y 
ante todo con una participación activa.
En conclusión, la intervención socioeducativa fue 
eficaz, debido a que se cumplieron los objetivos 
planteados, los cuales se evidencian en la disminu-
ción en los niveles de ansiedad en la prueba IDARE, 
disminución en los niveles de estrés a partir de lo 
manifestado en las entrevistas y fundamentalmente 
en las conductas observadas en las madres sustitu-
tas.
Finalmente se recomienda replicar este tipo de 
intervenciones, en la medida que son viables, se 
obtienen resultados positivos que impactan en la 
población además que las madres sustitutas mani-
festaron un alto grado de satisfacción ante lo reali-
zado, al igual que la necesidad de esas experiencias 
en sus vidas, en la medida que son acordes a sus 
necesidades como Madres Sustitutas.
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4.3 
INFLUENCIA DE LOS ESTILOS PARENTALES EN 
LA GARANTÍA O VULNERACIÓN DE DERECHOS 
DESDE UN ENFOQUE SOCIOEDUCATIVO     




ANDREA CAROLINA VERGARA PEÑA
cvergaraa@uninorte.edu.co
Licenciadas en Pedagogía Infantil, VII semestre
Universidad del Norte, Barranquilla, Atlántico
Esta propuesta desarrolla una aproximación a la experiencia de gestión social de la licenciatu-
ra en Pedagogía Infantil (VII semestre), en la Universidad del Norte, vinculada a un programa 
de hogares sustitutos en modalidad familiar del ICBF, operado por Cedesocial.
En esta breve sistematización de la experiencia de práctica estudiamos la influencia de los 
estilos parentales en la garantía o vulneración de derechos desde un enfoque socioeducativo. 
En este trabajo se reflexiona sobre los elementos claves de la socialización familiar en relación 
con la idoneidad familiar y los estilos parentales.
El objetivo general es identificar los estilos parentales para fortalecer los vínculos afectivos 
entre padres/madres biológicas e hijos/as en la modalidad de hogares sustitutos mediante 
experiencias lúdico-pedagógicas, siendo la animación sociocultural mediadora de todo el 
proceso en las zonas del departamento del Atlántico: Sabanagrande y Suroccidente.
Los resultados principales y conclusiones se centran en una intervención, que desde el diag-
nóstico del programa desarrollado debía fortalecer los vínculos afectivos por modelos edu-
cativos parentales pasivos o negligentes en el proceso que se medió a partir de estrategias de 
capítulo 4
educación popular y comunitaria y animación sociocultural
223
Animación sociocultural (ASC) y pudo favorecer 
una mayor interacción, relaciones y vínculos pa-
terno/materno-filiares, según la observación en la 
sistematización realizada.
Influencia de los estilos parentales en 
la garantía o vulneración de derechos 
desde un enfoque socioeducativo
Con  base en la revisión teórica de los aportes de 
Úcar (2013) y Gómez (2003) se puede decir que 
la pedagogía social es una ciencia teórico-práctica 
que por la acción busca intervenir socialmente y 
orientar procesos educativos, facilitando el desa-
rrollo integral individual-colectivo; promoviendo 
el bienestar, los derechos fundamentales humanos, 
la socialización desde la cotidianidad. Por otro 
lado, la educación social contribuye a lograr la ar-
monía, la integración, el equilibrio, la formación 
de la persona en todos los ámbitos. Busca una ma-
durez social, fomentar las relaciones humanas, los 
derechos de la ciudadanía, la personalidad, vivir en 
sociedad, mediar la formación, diversificar las re-
des sociales.
Es por esto que se considera necesario resaltar 
que desde estos enfoques algunos autores miran 
las conductas parentales y el desarrollo integral de 
los infantes. Orte, Ballester y March (2013) han 
realizado investigaciones que relacionan las con-
ductas parentales con el desarrollo social, emocio-
nal y psicológico de los hijos e hijas. Así mismo, 
plantean algunas de las consecuencias generadas 
a partir de estas relaciones entre padres e hijos-as, 
donde se ven los padres con adecuadas competen-
cias parentales, afectivos, que responden ante las 
necesidades de sus hijos-as permitiéndoles par-
ticipar activamente en el establecimiento de las 
normas familiares y que utilizan opciones de dis-
ciplina positiva, formando seres independientes, 
sociables, cooperativos y que confían en sí mismos.
A raíz de esto surge entonces el Programa de 
Competencia Familiar (PCF), programa de pre-
vención de factores de riesgo multicomponente de 
tipo selectivo cuyo diseño original fue desarrollado 
para reducir la influencia de factores de riesgo fa-
miliares en los hijos e hijas de personas drogode-
pendientes, al mismo tiempo que se refuerzan los 
factores de protección, con la finalidad de aumen-
tar su resiliencia ante el consumo y otros posibles 
problemas. En ese contexto se desarrolla el enfo-
que de competencia familiar, como un enfoque no 
directamente clínico, centrado en el conjunto de la 
familia y desarrollado mediante programas escri-
tos, estructurados de acuerdo con los criterios para 
los programas de intervención más eficaces, que 
buscan fortalecer los procesos interactivos fun-
damentales (comunicación positiva, supervisión, 
organización familiar, etc.) a fin de fomentar la 
superación, recuperación y resiliencia (Orte, Ba-
llester et al., p. 20).
La Convención sobre los Derechos del Niño se 
ha preocupado desde 1989 por enfatizar que los 
niños y niñas son sujetos plenos de derecho. Dicho 
argumento ha sido pilar en grandes estrategias en 
pro del desarrollo integral de la primera infancia, 
donde la familia cumple dos funciones básicas: la 
primera le encaminadas garantizar el cuidado y 
la sobrevivencia de sus integrantes y la segunda a 
la socialización, seguridad y bienestar. Ambas le 
apuntan a la garantía de derechos, por ende com-
promete a padres, madres y/o cuidadores a asumir 
este rol.
No cabe duda de que una de las características de 
la sociedad se encuentra en constante cambio; ne-
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garlo sería poner un alto a los aspectos en los que 
ella misma se ha visto envuelta, por ende los esti-
los parentales deben escogerse cuidadosamente y 
no por simple tradición.
Para hacer referencia a los estilos parentales y po-
derlos vincular a la garantía y vulneración de los 
derechos se hace necesario definir previamente 
que se entiende por estos. Según Darling, Stein-
berg (1993), citado en Capano y Ubach (2013): 
“Los estilos educativos parentales son un conjunto 
de actitudes hacia los hijos que les son transmi-
tidas y que en su totalidad crean un clima emo-
cional en el cual se expresan las conductas de los 
padres” (p. 87). 
Con base en esto es necesario identificar los tipos 
de estilos parentales y ciertas características de es-
tos. Autores como Maccoby y Martin (1983), ci-
tados en Capano y Ubach (2013), explican que el 
modelo autoritario es regido por normas estrictas, 
las cuales pueden llegar a impactar negativamente 
en el auto concepto y el comportamiento de los 
hijos e hijas. El en el modelo permisivo los padres, 
madres y/o cuidadores son completamente indi-
ferentes a las situaciones que enfrentan los miem-
bros. En el modelo democrático hay un equilibrio 
tanto en la parte afectiva como en el estableci-
miento de límites, lo cual genera consecuencias 
educativas constructivas. Finalmente se encuen-
tra el modelo negligente, que no implica afecto, 
siendo los “gestores de derechos” personas com-
pletamente inmaduras y con escasa motivación y 
esfuerzo.
Cabe resaltar la importancia de los factores de 
protección, y como referencia se toma el Enfoque 
de Strengthening Families, en el que se trabajan 
fundamentalmente 5 factores de protección: res-
iliencia de los padres, conexiones sociales, apoyo 
concreto en situaciones de necesidad, conocimien-
to sobre la crianza y el desarrollo de los niños y 
competencia social y emocional de los niños.
Por lo anterior, es necesario citar a Prieto (2008) 
quien afirma que el docente es un agente socializa-
dor el cual a través de su práctica es capaz de per-
mear valores en la formación, siendo guía y acom-
pañante, reconociendo la unicidad y capacidad de 
construir aprendizajes a través de la cotidianidad.
Es por ello que se busca abordar el ámbito de ani-
mación sociocultural, el cual permite vitalizar el 
grupo, desinhibir, participar activamente, construir 
democracia cultural en pro de cambios y transfor-
maciones.
A partir de lo anterior se tendrá un enfoque inclu-
sivo en el que se implementen métodos basados en 
actividades didácticas y dinamizadoras, partiendo 
de que podremos mejorar las relaciones inter- e in-
tra personales en pro de los adecuados estilos paren-
tales durante el proceso de restitución de derechos.
Metodología
Se trabajará bajo enfoque cualitativo, el cual se 
basa según Melero (2011):
En la necesidad de comprender la práctica 
social sobre la que se pretende actuar, acer-
cándose a ella a través de la descripción de la 
cotidianidad, el análisis de los problemas y la 
actitud de los individuos, ante las diferentes 
situaciones que vivencian (p. 342).  
A partir de sistematización de experiencias so-
ciopedagógicas, como docentes nos enfrentamos 
constantemente a nuevas experiencias en diversos 
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ambientes y entornos, bien sean educativos o so-
ciales, permiten la adquisición de conocimientos 
en cada momento vivido; en este sentido, la sis-
tematización de práctica, como lo plantea el Mi-
nisterio de Educación Nacional (2011), citado en 
Gómez y Henao (2016):    
La sistematización es una producción de co-
nocimiento social y pedagógico, la cual está 
basada en un ejercicio de estructura reflexiva 
que permite a los maestros registrar, analizar, 
interpretar, proyectar su experiencia, apren-
der de ella y mejorarla. Siendo la sistematiza-
ción una metodología que posibilita la expli-
cación y resignificación crítica de ese saber, 
de forma integrada buscando que el fin de 
esta sea la reflexión sobre lo que se hace para 
describir y entender los procesos, obteniendo 
nuevos aprendizajes y buscando mejorar di-
chas prácticas (p. 24).
Estas sistematizaciones han sido registradas en 
los diarios de campo de tres pedagogas infantiles 
a partir del programa de intervención socioeduca-
tivo. Para nosotras como licenciadas en formación 
es fundamental contar con el apoyo de todas las 
personas involucradas, puesto que será desde su 
propia realidad en la que trabajaremos con ellos, 
por ellos y para ellos para llevar a cabo experien-
cias que generen impactos. 
La acción se desarrolló a partir de estrategias lú-
dico-pedagógicas de ASC, entendida por Caride 
(2005) como una práctica sociocultural y educati-
va relacional llevada a cabo en un contexto deter-
minado, donde se promueve el desarrollo integral 
de los individuos y los grupos sociales, siendo los 
protagonistas de la intervención en pro de su ca-
lidad de vida. 
Resultados principales 
y desarrollados 
Los estilos parentales han sido útiles para com-
prender las complejas conductas y actitudes de los 
cuidadores, y cómo ellas se relacionan con el desa-
rrollo y bienestar de los niños (Domenech, Dono-
vick & Crowley, 2009).
Basándonos en lo anterior y teniendo en cuenta 
las experiencias se obtuvo conocimiento acerca de 
aspectos esenciales, y así se pudo identificar con 
claridad cuáles son los factores más influyentes 
para que los padres y madres se inclinen por un 
estilo parental, y a partir de eso se creó conciencia 
acerca de la importancia de garantizar los dere-
chos de los niños y las niñas.
Además, las familias biológicas al final del proceso 
adquirieron un vínculo más fuerte y más cercano 
con sus hijos e hijas y comprendieron y aprendie-
ron a saber cuál es la mejor manera de afrontar las 
situaciones y cómo educar a sus hijos.
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Resumen
La construcción de apuestas pedagógicas comunitarias en contextos sociales marcados por 
la pobreza ha permitido que la Fundación para el Desarrollo Humano Integral construya 
una experiencia educativa centrada en la consolidación de tres grandes categorías teóricas: 
en primer lugar, la comprensión del Desarrollo desde el enfoque de las capacidades huma-
nas; en segundo lugar, la comprensión de la topofilia, como la apropiación del territorio; en 
tercer lugar, la problematización de la comunidad misma como un lugar de tensión dialéctica 
en la búsqueda de identidad, entre el sujeto individual  y el sujeto colectivo. Enmarcada la 
experiencia en un contexto de educación popular, se ha optado metodológicamente por una 
Sistematización de experiencias pedagógicas, comprendiendo como saber primario el que 
emerge de las prácticas mismas, expresadas en la reconstrucción colectiva de la experiencia, 
la cual configuró un relato cuya base es la pedagogía que construye identidad comunitaria, el 
desarrollo de los sujetos y la apropiación transformativa del territorio.
Introducción
El sector de El Arroyo, perteneciente al contexto de Altos de Cazucá, se caracteriza por tener 
una historia marcada por los coletazos de la violencia en las regiones colombianas, recibiendo 
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un significativo número de desplazados internos, 
así como de grupos guerrilleros y paramilitares 
que acompañaron estas migraciones. Igualmente, 
se puede reconocer la estigmatización de la ciudad 
hacia uno de sus sectores visto con más recelo que 
esperanza, informando una mirada del mundo y el 
territorio como lugar donde se concretan ayudas 
asistencialistas por parte del Gobierno y la empre-
sa privada.
En este marco contextual se encuentra la lectura 
que hace la Fundación para el Desarrollo Humano 
Integral (FUNDEHI) acerca del desarrollo huma-
no, el territorio y la comunidad. Esta comprensión 
toma su forma en una pedagogía social, comuni-
taria y crítica que busca la construcción de una 
sociedad formadora que, mediante este proceso, 
pueda contestar a la marginación que se le ha ven-
dido como su destino manifiesto.
La lectura de este proyecto se hará desde la Siste-
matización de Experiencias, que se ha consolidado 
como una forma de producción de conocimiento 
a partir de la identificación de los saberes que se 
manifiestan en las prácticas pedagógicas y sociales 
que emergen a modo de interpretación crítica de 
los ejercicios de transformación colectiva.
Metodología y análisis de la información 
La sistematización de experiencias se ha conso-
lidado como una forma de producción de cono-
cimiento y saberes que emergen de las prácticas 
pedagógicas y sociales. Sin embargo, esta propues-
ta de investigación cualitativa no tiene un único 
camino metodológico. Esta investigación efectua-
da en contextos de educación popular realiza una 
apuesta metodología que comprende la Sistemati-
zación como
Modalidad de conocimiento de carácter co-
lectivo sobre unas prácticas de intervención y 
acción social, que a partir del reconocimiento 
e interpretación crítica de los sentidos y ló-
gicas que la constituyen busca cualificarla y 
contribuir a la teorización del campo temá-
tico en el que se inscribe. (Torres, 1999, p. 9)
Dicha apuesta metodológica ha sido asumida por 
la naturaleza social de FUNDEHI, la cual se ha 
consolidado alrededor de la construcción comu-
nitaria del barrio El Arroyo en Altos de Cazucá, 
por medio de la promoción de los sujetos que   la 
conforman.
Como le es propio a la metodología de la Siste-
matización de Experiencias, las categorías teóricas 
desde donde se interpreta la experiencia nacen de 
los relatos que de ella se han recogido, buscando 
las líneas fuerza que dan su forma final a los tres 
puntos que abordaremos. Estos no se entienden 
desde un orden jerárquico, sino desde uno sisté-
mico en el que todos revisten un carácter esencial.
El progreso de los seres humanos se ha compren-
dido desde el incremento del producto interno 
bruto, es decir, desde una lógica del capital ma-
terial e inmaterial, que ha llegado al punto crítico 
de capitalizar lo humano, midiendo el desarrollo 
desde el crecimiento de la economía, aunque en 
los pueblos existan marcadas diferencias sociales 
e injusta distribución de la riqueza. Frente a esta 
opción por el capital se erige la necesidad de pen-
sar la capacidad humana como un camino por la 
libertad, que ve el desarrollo social desde el prisma 
de la promoción del “hombre1 en cuanto hombre”. 
1  Entiéndase el concepto “hombre” desde la lógica del 
género humano, que incluye a hombres y mujeres.
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Así lo relata de una de las mujeres que participan 
en FUNDEHI:
Yo me veía mal, me sentía con un dolor pro-
fundo, era un encierro, era como si estuvieras 
presa en ti misma y no quisieras salir de ese 
hueco, me sentía muy mal, triste, desespera-
da. Era como si me hubieran cerrado todas 
las puertas y yo no quería salir de allí, la po-
breza, el maltrato del que era mi marido. Mi 
motivación fueron mis hijos, porque yo vi-
vía en un rancho entonces yo no quería que 
mañana mis hijos dijeran: “¿bueno mamá 
y usted se quedó aquí porque simplemente 
mi papá la encerró?”. FUNDEHI me abrió las 
puertas, cuando yo salí de mi casa con tan 
solo $10.000 y tres niños, me fui a una co-
misaría, me ayudaron por unos días, cuando 
la ayuda se acabó fui a hablar con la hermana 
y doña Marina y fue como si me hubieran 
abierto todas las puertas otra vez, para mí 
que súper chévere porque yo dije ahora tra-
bajo otra vez, y para llegar a la casa y pagar un 
arriendo me quedaba súper pesado, me die-
ron un hogar, un trabajo, un jardín para mis 
hijos, y lo más importante la oportunidad de 
verlos crecer como una mujer que no estaba 
encerrada. (Suba, I. Comunicación personal, 
4 de febrero de 2017)
La experiencia de FUNDEHI posibilita la expan-
sión de la libertad humana para vivir el tipo de vida 
que la gente juzga valedera; así, el papel del creci-
miento económico en el fortalecimiento de esas 
oportunidades debe ser integrado como una com-
prensión más profunda del proceso de desarrollo, 
como la expansión de la capacidad humana para 
llevar una vida más libre y más digna (Sen, 2010, 
p. 71). Es entonces la capacidad humana el camino 
por el cual pueden trashumar los sujetos de dere-
cho, a fin de consolidar socialmente un progreso 
que los dignifique y una política democrática que 
los reconozca, “por lo tanto, producir crecimien-
to económico no equivale a producir democracia, 
ni a generar una población sana, comprometida y 
formada que disponga de oportunidades para una 
buena calidad de vida en todas las clases sociales” 
(Nussbaum, 2011, p. 36).
El enfoque del Desarrollo Humano Integral asu-
mido por FUNDEHI busca vincular, desde la ética, 
el desempeño del sujeto y la acción justa de la so-
ciedad por nutrir y apoyar el proceso de dignifica-
ción2 de hombres y mujeres. 
Ligado a la concepción que tiene la experiencia 
acerca del desarrollo humano integral emerge una 
mirada del territorio en cuanto lugar cargado de 
significaciones, memorias y aspiraciones en donde 
se desarrolla una nueva mirada de la ciudad, y a 
partir de la cual se construyen las búsquedas de 
sentido de quienes participan de la Fundación, a 
fin de acompañarlos en la construcción de un por-
venir digno. En este sentido, la mirada topofílica, o 
de identidad bilateral entre el sujeto y el territorio, 
supone en ella misma una acepción de persona y 
de comunidad que hace que el hábitat físico con-
figure al individuo, al tiempo que este lo mejora y 
transforma.
De este modo, las madres cabeza de familia partici-
pantes de esta experiencia entienden su entorno de 
otro modo, pasando de la falta de oportunidades a 
2  La noción de dignidad está estrechamente relacio-
nada con la idea de conación activa. Guarda, pues, un pa-
rentesco cercano con la noción de capacidad básica: algo 
inherente a la persona y que exige ser desarrollado. Pero si 
bien hay márgenes para debatir si el potencial innato difiere 
entre personas, la dignidad humana es desde un principio 
igual en todas las personas que son agentes (Nussbaum, 
2016, p. 51).
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la construcción de nuevos horizontes; así lo relata 
una de ellas: “A mí este barrio me lo ha ofrecido 
todo. Porque tengo vivienda, mis hijas estudian por 
acá, tengo trabajo… Incluso trabajando acá terminé 
mi bachillerato yo tenía hasta noveno… Inicia ya 
un nuevo proyecto de vida” (G. Molina, comunica-
ción personal, 4 de febrero de 2017).
Esta interpretación del territorio en cuanto cons-
trucción de significado se entiende desde la mi-
rada académica, en estrecha relación con la expe-
riencia vital; así lo afirma Avendaño (2010): “El 
territorio y la experiencia vivida no están aislados, 
se relacionan con otros procesos, a veces incontro-
lados o ni siquiera percibidos, pero que influyen 
significativamente en la vida de una persona” (p. 
30). En consecuencia, el lugar físico se comprende 
como constructor de nuevas proyecciones y opor-
tunidades, al tiempo que él mismo se resignifica 
con la mirada esperanzadora que van construyen-
do los sujetos.
Habiendo reconocido el desarrollo integral y el 
territorio como fuentes de creación de significado 
en el contexto de la experiencia interpretada desde 
los sujetos que la construyen, la mirada contextual 
de la experiencia adquiere también un cariz co-
munitario, toda vez que es en el interior del grupo 
social donde los sujetos reconocen la transforma-
ción de su experiencia vital, y también su rol como 
artífices del desarrollo de los otros.
Esta mirada de aporte mutuo a la construcción 
de los proyectos de vida de los demás participan-
tes aparece fuertemente marcada en la reflexión 
de quienes han participado en la Fundación: “...
Con mucho gusto en lo que yo pueda ayudar… Mi 
proyecto de vida está llegando a un sitio donde ya 
me puedo empezar a brindar a otros procesos que 
puede ser ayudar a mi comunidad”  (C. Murcia, 
comunicación personal, 22 de abril de 2017).
De este modo, la comunidad se comprende como 
el espacio de las seguridades que se brindan los 
distintos miembros entre sí, pero también como 
el lugar del reconocimiento y el compartir las di-
námicas de la historia personal con otros, como lo 
entiende Trevignani (2004):
Si sostenemos que una comunidad existe 
como tal, es porque podemos dar cuenta de 
ella en términos de que el espacio comuni-
tario y las interacciones que allí se generan 
constituyen referentes identitarios para sus 
miembros. Si esto es así, el anclaje de la 
identidad estará situado en el espacio socio-
territorial compartido. Pero esta identidad 
mantiene el mismo principio lógico de la 
grupalidad: no se puede afirmar sino en rela-
ción con una alteridad que permita instaurar 
la diferencia. (p. 25)
La categoría de la comunidad es esencial en la in-
terpretación de la experiencia, por cuanto explica 
la construcción de proyectos e identidades comu-
nes tendientes a la búsqueda de sentido y de cali-
dad de vida.
A modo de conclusión
La construcción de una pedagogía comunitaria 
ejerce una acción liberadora, que asume la con-
ciencia de la realidad propia del contexto y de los 
sujetos sociales que se desarrollan en este ambien-
te de aprendizaje. Freire relaciona la pedagogía 
de la esperanza como realidad ontológica, con la 
dimensión comunitaria como experiencia óntica, 
pues es en el ejercicio dialógico de la comunidad 
en donde se gesta la esperanza que transforma. 
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Esta adquiere rostros concretos con historias tan-
gibles, que se desarrollan en contextos comunes, 
así entonces, tanto enseñanza como aprendizaje 
son manifestación de un experiencia comunitaria, 
en donde las personas se reconocen a sí mismas 
y reconocen al otro, generando productos dialó-
gicos que humanizan, personifican y consolidan 
lazos de transformación social común; por ello, “el 
diálogo, como la educación, alcanzan su verdadero 
carácter humanista y se transforman en práctica 
de libertad” (Pérez y Sánchez, 2005, p. 322).
El aproximarse a lo real ha permitido que esta 
pedagogía comunitaria consolide un diálogo en-
tre la formación y la acción, con la intención de 
empoderar a los vecinos de El Arroyo para que 
haciendo conciencia de su realidad sean los pri-
meros agentes de transformación comunitaria. Es 
por esta razón que el conocimiento emergente de 
esta comprensión pedagógica nace en la comu-
nidad misma y se construye como una fuerza de 
emancipación social que dignifica integralmente a 
la persona, permitiendo que sus protagonistas se 
encuentren con el mundo social, para responder a 
este desde el diálogo de la conciencia individual y 
la conciencia comunitaria.
El ejercicio de la Pedagogía comunitaria ha posi-
bilitado que FUNDEHI deje de ser una balsa sal-
vavidas que asistía a los pobladores de El Arroyo 
para convertirse en un buque de transporte puesto 
en altamar por los miembro de la comunidad, el 
cual los lleva a nuevos puertos distantes a las turbias 
aguas de la miseria, la pobreza y la injusticia social, 
consolidando procesos de desarrollo humano, apro-
piación del territorio y construcción de la comuni-
dad como un escenario de interlocución entre las 
libertades individuales y las seguridades colectivas. 
Referencias
Avendaño, I. (2010). Un recorrido teórico a la terri-
torialidad desde uno de sus ejes: El sentimiento 
de pertenencia y las identificaciones territoria-
les. Cuadernos Intercambio Sobre Centroamérica 
y el Caribe, 7(8), 13-35. Recuperado de https://
revistas.ucr.ac.cr/index.php/intercambio/article/
view/3063/2971 
Nussbaum, M. (2011). Sin fines de lucro. Por qué la de-
mocracia necesita de las Humanidades. Bogotá, D.C.: 
Katz. 
Nussbaum, M. (2016). Crear capacidades. Propues-
ta para el desarrollo humano. Barcelona, España: 
Paidós.
Pérez, E. y Sánchez, J. (2005). La educación comunita-
ria: una concepción desde la Pedagogía de la Espe-
ranza de Paula Freire. Revista Venezolana de Cien-
cias Sociales, 9(2), 317-329. Recuperado de http://
www.redalyc.org/pdf/309/30990205.pdf 
Sen, A. (2010). La idea de la justicia. Madrid: Taurus. 
Torres, A. (1999). La sistematización de experiencias 
educativas. Reflexiones sobre una práctica re-
ciente. Pedagogía y Saberes, 13, 5-15. Recuperado 
de http://revistas.pedagogica.edu.co/index.php/
PYS/article/view/5983/5535 
Trevignani, V. (2004). La construcción de comunidad 
como utopía y como distopía: Villa del Parque y Cam-
po Herrera (Argentina, 1967-1999). México, D.F.: 
Flacso México, Plaza y Valdés. 
232
4.5 
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El pensamiento y las ideas críticas, y más específicamente las prácticas reflexivo-críticas de los 
individuos, tienen el potencial de transformar realidades sociales problemáticas o desafiantes. 
Así, la puesta en marcha de una cierta “sabiduría racional y práctica”, propia del pensamiento 
llamado crítico, debe dirigirse prioritariamente a pensar la sociedad actual, y a pensar alter-
nativas para resolver problemas que aquejan a personas en situación de pobreza, desigualdad, 
marginalidad y exclusión. 
En nuestro contexto, particularmente en Barranquilla, ha habido sujetos que promueven el 
cambio y que a la vez encarnan esta forma de vivir reflexiva. Vale la pena que la academia los 
escuche y conozca sus historias de vida, sus ideas y propuestas, de manera que ella misma ten-
ga un potencial transformador. No es, como ha comprendido la razón común, que “las ideas 
críticas” o “el pensamiento crítico” en general esté alejado de la “realidad”, o que no tenga efec-
tos sobre ella. Es que sus formas no se han acercado a las personas en las comunidades y en 
los barrios, y que sus lenguajes no han sido compartidos. Hay algunos que supieron escuchar y 
compartir: es esto lo que me motivó dar a conocer la historia del padre Cyrilo Swinne y hacer 
de su vida un estudio de caso que explora estos vínculos entre el uso de las herramientas in-
dagación crítica y el cambio social.  Esta presentación se pregunta cómo lo hace, y esto puede 
darnos claves para que otros lo hagan también.
La pregunta de esta investigación es: cómo la historia de vida e ideas de un líder social −en 
uso de sus herramientas para la indagación crítica- lo han llevado a desarrollar iniciativas 
de cambio social orientadas a mejorar las condiciones de vida de sus comunidades o grupos 
sociales. 
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El proceso de la exploración empieza, en primer 
lugar, por rastrear la historia de vida del líder; com-
prender sus influencias, preguntas, inquietudes e 
ideas. En segundo lugar, comprender cómo y por 
qué puede considerarse que este individuo es, efec-
tivamente, un pensador crítico que utilizan las cua-
tro herramientas de indagación crítica propuestas 
por Bermúdez (2015), y cómo ello lo ha llevado a 
generar un modelo de gestión social/comunitario 
en pro del cambio. Para esto se analizó la presencia 
de las cuatro herramientas de la indagación crítica 
(planteamiento de problemas, escepticismo reflexi-
vo, multi-perspectividad y pensamiento sistémico) 
en el discurso del padre Cyrilo Swinne, y asimismo, 
se exploraron nuevas categorías útiles para la carac-
terización de la indagación crítica en líderes sociales 
y su vínculo con el cambio social. 
Pensamiento crítico y cambio social
La tematización, aplicaciones y evaluación del pen-
samiento crítico han tenido un auge exponencial en 
los últimos años, sobre todo en contextos formales 
de enseñanza-aprendizaje. El pensamiento crítico, 
entendido como una capacidad para pensar lógi-
camente, razonar adecuadamente, establecer una 
argumentación rigurosa, se ha tematizado como 
una cierta manifestación de la lógica formal o in-
formal en el razonamiento (Ennis, 1962; McPeck, 
1981; Siegel, 1988; Lipman, 1988). Sin embargo, 
en paralelo a estas nociones han surgido concep-
ciones que desafían una noción privilegiadamen-
te instrumental de las habilidades del pensamiento, 
para dar paso a conceptualizaciones y aplicaciones 
sociales, históricas y culturalmente relevantes y si-
tuadas. Ciertas aproximaciones filosóficas y peda-
gógicas al pensamiento crítico, particularmente el 
de la llamada Escuela de Frankfurt (cfr. Horkhei-
mer y Adorno, 1988), el paradigma sociocrítico en 
ciencias sociales, y la pedagogía crítica en parti-
cular, han extendido una invitación a la conside-
ración reflexiva de las problemáticas, las ideas, los 
paradigmas, los valores, las acciones, y las disci-
plinas que establecen y perpetúan las condiciones 
de desigualdad social. Desde esta perspectiva, el 
pensamiento crítico no se considera únicamente 
una manera de proceder del pensamiento de alto 
orden, sino una disposición reflexiva y una serie de 
herramientas y procesos para relacionarse con el 
mundo, consigo mismo y con los demás. Por ello, 
también ha estado estrechamente vinculado con el 
desarrollo y expresión de la autonomía en el pen-
sar, y con la praxis, o la acción de transformación 
social. Freire (2005) ya anotaba que una aproxi-
mación teórica a los problemas, la autonomía en el 
pensar y la racionalidad son elementos indispen-
sables para generar, reflexivamente, prácticas que 
alivien el sufrimiento social y que generen resis-
tencias a discursos que perpetúan el statu quo. 
Bajo la misma óptica, está cada vez es más presen-
te de que la consideración de que las concepcio-
nes o “ideas” que tenemos sobre un cierto acon-
tecimiento, una cierta realidad social “material”, 
determinan fenómenos tan complejos como la 
desigualdad, la discriminación y la pobreza. Por 
ejemplo, el Programa de las Naciones Unidas para 
el Desarrollo en su informe Humanidad Dividida: 
Cómo Hacer Frente a la Desigualdad en los Países en 
Desarrollo (2014) anota: 
Los prejuicios, la discriminación y la exclu-
sión social están profundamente arraiga-
dos en los procesos sociales, económicos y 
políticos de la sociedad. Al impedir que las 
personas y los grupos socialmente margina-
dos elijan cómo vivir sus vidas y qué pensar, 
acrecientan las desigualdades de resultados y 
oportunidades. (p. 15)
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Así, ideas, acciones y mundo no son instancias se-
paradas de la realidad: deben concebirse como un 
todo que configura de manera interrelacionada y 
compleja. 
Colombia se ha alineado con el auge de la consi-
deración del pensamiento crítico como un motor 
de cambio social. La formulación de la Ley Gene-
ral de Educación (1994) y los planes de educación 
del Ministerio de Educación Nacional [MEN] 
(2014a) entre 2010 y 2014 hacen énfasis en la 
promoción de pensamiento crítico en contextos 
formales de enseñanza-aprendizaje, y se vincula 
este con la formación en ciudadanía o competen-
cias ciudadanas. Sin embargo, esta consideración 
se ha dado sobre todo en escuelas y universidades, 
a pesar de que su efectividad sea cuestionable y sin 
que haya permeado del todo en el ámbito social-
comunitario. Es decir, ha estado casi ausente de 
los espacios informales de enseñanza-aprendizaje 
(fundaciones, comunidades de base, reuniones 
políticas, etc.). Cuando está presente en estos 
contextos, sobre todo en la conversación cotidia-
na, suele equivalerse el “pensamiento crítico” con 
juicios negativos formulados en contra de los dis-
cursos establecidos o hegemónicos (por ejemplo, 
el Gobierno, el sistema económico, el “sistema”), y 
no necesariamente una reflexión argumentada ni 
contextualizada de los problemas o las dificulta-
des. Por esto, el auge de la consideración crítica 
reflexiva como motor de la praxis se ha dado, sobre 
todo y casi que exclusivamente, en círculos acadé-
micos, y se ha materializado en iniciativas aisladas 
de intervención comunitaria y en escasos proyec-
tos educativos.
Estas nociones y cambios se encarnan en personas 
críticas, que se han atrevido a retar las nociones 
comunes, y con ello han dado lugar a procesos re-
flexivos en contextos comunitarios o fundaciones. 
Así, se han identificado algunos individuos críticos 
que han propuesto iniciativas concretas de cambio 
social, y en este contexto se identifican como líderes 
sociales. Ellas son lo que Ollis (2012) llama “acti-
vistas”: personas que, en grupos y redes, buscan el 
cambio social, por medio del ejercicio de una “sabi-
duría práctica” (p. 11) que incluye la puesta en prác-
tica de sus dimensiones cognitivas, emocionales y 
físicas en función de procesos de resistencia a lo es-
tablecido y de construcción de significados nuevos 
por medio de su acción. Maestros, líderes comuni-
tarios y otras personas en contextos informales de 
enseñanza-aprendizaje se han posicionado como 
agentes sociales que “(…) al tiempo que son consti-
tuidos por espacios, tiempos, y roles –desde los cua-
les reproducen discursos socialmente posicionados-, 
generan procesos de construcción, reconstrucción y 
transformación cultural, a partir de sus discursos 
pedagógicos” (Ardila, 2010, p. 38). Los procesos de 
construcción discursiva y de significado de un pen-
sador crítico, así como las formas como vive su vida, 
los intereses, roles e interacciones con los demás, 
se vuelven en asuntos político-sociales de interés 
general cuando tienen repercusiones en procesos 
de construcción, reconstrucción y transformación 
cultural (Giroux, 1998). No solamente se necesitan 
habilidades o disposiciones críticas desde el punto 
de vista cognitivo, sino que estas deben estar aliadas 
con “algo más fundamental e intuitivo, una forma 
de sensibilidad, curiosidad, creatividad o cambio de 
conciencia, alineada de manera cercana con lo que 
Paulo Freire llamó “concientización” (Foley, 2008, 
p. 774). Esto último está estrechamente ligado a 
procesos emocionales, afectivos, existenciales y re-
lacionales, y se dan en el orden del proyecto de vida 
de alguien, que tiene repercusiones más amplias en 
la comunidad.
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Metodología
Esta investigación cualitativa, filosófico-descriptiva, 
es guiada por el paradigma hermenéutico. Este indica 
cómo el intento de comprensión (discursivo-lin-
güística) de la experiencia social “implica identificar 
el sentido de la acción, según la intención del actor 
y reconocer el contexto al que la acción pertenece 
y obtiene sentido” (Mella, 1998). Se pretende, me-
diante de un estudio de caso único, comprender los 
procesos por medio de los cuales un líder llega a 
pensar lo que piensa y cómo lo hace (Dunker y Par-
ker (2008) y cuáles ideas predominantes o modelos 
de trabajo pueden extraerse de allí. De la compren-
sión del discurso particular del individuo se extraen 
categorías que se repiten de manera consistente 
respecto de dos temáticas predominantes: las cons-
trucciones y comprensiones del líder respecto de su 
iniciativa de cambio social (categorías emergentes) 
y la presencia y uso de las herramientas de inda-
gación crítica. Así, se hace un análisis del discurso 
para comprender el uso implícito (o su no utiliza-
ción) de dichas herramientas.
Para detectar la presencia del pensamiento crítico 
en los líderes sociales, nos servimos de las “herra-
mientas de indagación crítica” recientemente pro-
puestas por la profesora Bermúdez (2008). Utiliza 
el término “herramientas” para indicar su carácter 
práctico, ligado a un cierto desempeño, tanto in-
telectual como “vital”. Estas cuatro herramientas, 
propuestas por la autora, que permiten caracteri-
zar el pensamiento e indagación críticos son:
1) El planteamiento de problemas, que refie-
re a la sensibilidad para reconocer dilemas, con-
troversias, falsedades, sesgos y similares, para ser 
abordados, explicar sus causas y comprender sus 
transformaciones. Es la “herramienta que usa-
mos para formular preguntas críticas que invitan 
a profundizar en la indagación sobre afirmaciones, 
creencias y prácticas sociales que comúnmente se 
dan por hecho” (Bermúdez, 2015, p. 106).
2) El escepticismo reflexivo, que refiere tanto a 
impulsar procesos de reflexión meta-cognitiva que 
monitorean la calidad de nuestro pensamiento, 
para rectificar fallos (escrutinio metódico de argu-
mentos), como a examen de supuestos subyacen-
tes, explícitos o implícitos; y al develamiento y co-
rrección de distorsiones del lenguaje y del discurso 
(Bermúdez, 2015, p. 106). 
3) La multi-perspectividad, que refiere al proceso 
de “reconocer y coordinar perspectivas dada la di-
versidad y pluralidad de éstas a distintos niveles en 
el campo social” ( Jaramillo y Murillo, 2013, p. 5). 
4) El pensamiento sistémico, que refiere al esta-
blecimiento de relaciones e interacciones comple-
jas en el tiempo; las comprensiones de las interde-
pendencias que hay entre lo local, lo regional y lo 
global, así como el paso de lo particular a lo gene-
ral, y viceversa ( Jaramillo y Murillo, 2013, p. 5).
Enfocamos así la investigación desde la historia de 
vida de un individuo, el padre Cyrilo Swinne, que 
es un caso paradigmático, tanto por ser un líder 
social que ha propuesto iniciativas sociales soste-
nible y de impacto en la ciudad de Barranquilla 
como por ser un pensador crítico y reflexivo. 
Resultados 
El padre Cyrilo Swinne (Cyrillus Swinne en ho-
landés), sacerdote representante de la Orden de 
Los Camilos, nació en St. Jansteen, Holanda, en 
1945. Antes de venir a Colombia y establecerse 
definitivamente en la ciudad de Barranquilla en 
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1977 vivió también en otras ciudades de Holanda, 
así como en Austria, Alemania y Perú. Creció en 
el campo, en una pequeña franja entre la frontera 
con Bélgica en la región de Flandes y el río de 
Schelde, en el seno de una familia en situación de 
pobreza. Tiene 5 hermanas. Es sacerdote, filósofo 
y enfermero. De hecho, se ordenó solo después de 
estudiar cuatro años de enfermería en Holanda, 
pues solo así se sintió preparado para servir en 
América Latina.
Su primera inspiración fue su abuelo materno, 
un hombre pobre pero terco, quien se oponía a 
todo tipo de injusticia contra los pobres e inde-
pendiente. Su segunda influencia fue su tío, quien 
era sacerdote camilo y misionero. En su llegada 
América Latina, influenciado por la Teología de la 
Liberación, conoció a sacerdotes de esta corriente. 
El padre Cyrilo, como se le conoce en Barranqui-
lla, se propuso la construcción de comunidades 
autónomas en los sectores más pobres con el apo-
yo de otros actores de la sociedad. Es el gestor del 
cambio del barrio La Paz, un sector de la ciudad 
anteriormente marginado, estigmatizado y mu-
chas veces desconocido, donde su obra ha tenido 
un impacto en el bienestar y la calidad de vida de 
más de 80 000 personas. Allí ha trabajado de la 
mano de la comunidad, con el objetivo permanen-
te de promover el liderazgo colectivo, con quie-
nes ha conseguido mejoras en vivienda, seguridad, 
movilidad, espacios públicos, pavimentación de 
vías y canalización de arroyos.
Entre los muchos logros del padre y la comunidad 
de La Paz se destacan el Centro de Salud San Ca-
milo, la Biblioteca Popular del Barrio La Paz, el 
Centro educativo de habilitación y rehabilitación 
integral Ce Camilo, el Hogar San Camilo, el Co-
legio Comunal Mixto, la Red Educativa del Sur-
Occidente de Barranquilla, el Parque Deportivo y 
Recreativo y el Coliseo La Paz. 
El padre impulsa el cambio social por medio de 
acciones.  Para él la acción es de dos tipos: personal y 
colectiva. Ambas son interdependientes: la acción 
personal produce efectos que coadyuvan a la so-
ciedad, y viceversa. La acción colectiva tiene que ver 
con lo que el padre llama “la lucha”, que se refiere 
a dos cosas: 1) a la movilización física de la comu-
nidad para exigir el cumplimiento de sus derechos: 
“Yo todavía me recuerdo de la marcha, después de 
la misa un domingo con toda la gente del barrio 
a protestar por la parte del transporte. Siempre 
se pueden hacer cosas con la gente”, y también se 
refiere a 2) la identificación de las necesidades e 
intereses de la comunidad, y las potencialidades y 
cualidades que Cyrilo llama “la gente”. 
El énfasis en la “potencialidad” un rasgo distinti-
vo de su pensamiento. Pero el llamado personal a 
“hacer algo”, así mismo, frecuentemente también 
aparece en la forma plural (podemos-tenemos). 
Esto da cuenta de una cierta sensibilidad social 
que se encuentra con el reconocimiento optimista 
de los límites y las posibilidades colectivas.
Así, por otra parte, la acción personal tiene que ver 
con:
1) la promoción de la conciencia crítica de la gente, 
para que sea ella misma la que exija sus derechos 
y trabaje por suplir sus necesidades, en una pers-
pectiva cercana a lo que Freire llamó “concientiza-
ción”. Sus colaboradores reconocen que “las luchas 
del padre Cyrilo comenzaron por concientizar a 
los habitantes de La Paz de la necesidad de soli-
darizarse con ellos mismos” 2) El cuestionamiento 
y derrumbe de los prejuicios e imaginarios de la 
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sociedad en general en torno a la pobreza y a las 
personas en situación de pobreza, exclusión o vul-
nerabilidad; “Tratamos de quitarnos este estigma 
de que la gente pobre son mendigantes. ¡No! La 
gente pobre también aporta, apoya y tiene muchas 
cualidades. Tratamos de quitar eso; no venimos a 
mendigar ni al alcalde”. 
El modelo de gestión social 
del padre Cyrilo
El padre Cyrilo ha creado de manera práctica y 
puesto en marcha un modelo de gestión social par-
ticipativo y crítico, que se traduce en una serie de 
acciones que el líder/acompañante puede ejercer 
para 1) facilitar el desarrollo comunitario y 2) ex-
plorar (y promover) las potencialidades individuales 
de las personas en función de su propio bienestar 
y de su actuar ético. Esto ha sido posible por los 
paradigmas que rigen su discurso y su acción (sus 
principios, tradiciones e influencias), pero al tiempo 
por la mirada crítica y reflexiva que ha predomina-
do en ideas que se reflejan en acciones.
El interés personal por la justicia del padre Cyri-
lo −derivado de su historia- y la creencia en un 
Dios justo se encuentran en la necesidad de tra-
bajar para conseguir metas tan relacionadas y a la 
vez tan diversas como: a) que a las personas se les 
otorguen y protejan los derechos que les corres-
ponden; b) que cada uno sepa y pueda reclamar 
cuando les sean vulnerados; c) que se trabaje para 
mejorar su calidad de vida; d) que las personas 
puedan tener una vida digna; d) que pueda evi-
tarse el sufrimiento; e) que se logre el desarrollo 
comunitario. Todos estos fines se condensan en 
una interpretación ampliada de la palabra “salud”, 
que resume su proyecto de cambio y que es, en 
últimas, su gran finalidad: “construir juntos una 
sana y sanante comunidad”. Para él, las tres acti-
vidades que componen esta construcción conjun-
ta son: “(…) [primero] se presta un servicio a la 
comunidad. [Segundo] se defienden los derechos 
de la gente con esos servicios. [Tercero] se genera 
empleo: actualmente son 350 personas vinculadas 
laboralmente a nuestros proyectos”. Esto tiene una 
serie de condiciones, que actúan como requisitos 
previos para el funcionamiento de este modelo, y 
posteriormente se presentan las acciones y conse-
cuencias de su implementación comunitaria. 
La primera condición de este modelo es la convi-
vencia y el acompañamiento constante de las perso-
nas, no como un observador externo, sino hacién-
dose parte de la vida cotidiana y viviendo todo lo 
que en ella sucede. Esto es un ingrediente indis-
pensable para construir confianza y fe en el cam-
bio por parte de la comunidad que, a su vez, son 
requisitos indispensables para que la gente actúe 
por sí misma, “que ellos mismos puedan hacer la 
transformación de cualquier contexto, eso sí, en 
comunidad y con dedicación”. 
La segunda condición toma la forma de principios, 
valores y creencias que sirven a la acción y la sus-
tentan. En este caso particular, la Teología de la 
Liberación, y de manera más amplia, la espirituali-
dad, han sido la justificación y algunas herramien-
tas de las cuales se vale el padre para trabajar con 
la comunidad. Son el sustento de los principios y 
acciones concretas que se ponen en juego para im-
pulsar el cambio. 
En términos de acciones concretas, el primer paso 
de este modelo es “observar el entorno, qué se 
necesita y qué se puede hacer con conocimiento, 
amor y desarrollo.” Esa observación cuidadosa da 
lugar a la identificación de las necesidades de la gente 
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en función de la construcción de una comunidad 
sana. La segunda actividad de este modelo es la 
organización comunitaria. Como bien lo expone 
Freire (2005), uno de los requisitos necesarios para 
el cambio social es la organización. El padre Cyri-
lo, entonces, propone 1) la movilización comuni-
taria y 2) la agrupación de las personas en torno 
a sus intereses. Esto fortalece el sentido de perte-
nencia de las personas a la comunidad, así como su 
concientización y reflexión en torno a lo que ellas 
y sus pares necesitan. 
Finalmente, todo este modelo se ve complemen-
tado por un proceso de evaluación constante del 
estado integral de las actividades y por dar a co-
nocer los resultados de gestiones y organizaciones 
exitosas, para que puedan ser modelos replicables 
para otras organizaciones o comunidades. 
Este modelo, asimismo, se ve alimentado por las 
alianzas y las actividades que el padre Cyrilo rea-
liza con los diferentes actores de la sociedad. La 
empresa privada, los medios de comunicación, el 
sector público, la academia y los líderes espiritua-
les tienen cada uno un rol de acuerdo con sus po-
sibilidades e intereses, y de esta manera aportan al 
cambio. 
Sin embargo, el cuestionamiento (escéptico) y 
la identificación de problemas respecto de estos 
aliados −de sus intereses particulares o valores en 
confrontación- no cesan con el recibimiento de la 
ayuda. Se hace de forma crítica, en conjunto con 
la comunidad misma (y ojalá con el actor interesa-
do), y se plantean alternativas reflexivas, que vayan 
más allá de simplemente el “encontrar defectos en 
cierta realidad” (Carretero, 2003) y que hagan pro-
puestas. 
Las herramientas de indagación 
crítica del padre Cyrilo Swinne
Esta investigación puso en evidencia que el padre 
Cyrilo Swinne es un exponente reflexivo que uti-
liza sus herramientas de indagación crítica, y así: 
  Plantea problemas y controversias en tor-
no a las dinámicas de poder y opresión, que 
inciden en la profundización de las des-
igualdades sociales. Así mismo, cuestiona 
las relaciones mediadas por el dinero, por 
el sistema de desarrollo económico actual.
  Se preocupa por la injusticia, y es sensible 
moralmente ante el sufrimiento del otro.
  Cuestiona los prejuicios y estereotipos que 
la sociedad tiene sobre las personas en si-
tuación de pobreza, y propone acciones 
para cambiarlos.
  Es escéptico reflexivamente cuando cues-
tiona los intereses, valores e ideas dogmá-
ticas impuestas por la tradición (social, 
católica, etc.), así como cuando denuncia 
las posturas egocéntricas de aquellos en el 
poder o las perspectivas “externas” a una 
realidad social que creen que lo saben todo.
  Es humilde en su conocimiento y compar-
te libremente su acción y su saber.
   Reconoce los puntos de vista discrepantes 
en una situación problemática, y privilegia 
el punto de vista de “la gente” (de la comu-
nidad).
  Comprende de manera sistémica los múl-
tiples factores y causas que dan lugar a los 
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procesos salud-enfermedad comunitarias, 
ampliando así la interpretación de este 
concepto, y proponiendo un trabajo con-
junto por una “sana y sanante comunidad”.
  Comprende el sistema social como una in-
teracción entre múltiples estructuras, y el 
cambio como un proceso que toma tiempo 
y que requiere la confluencia de diversidad 
de voluntades, recursos y acciones.
Ahora bien, en un sentido más acrítico, también se 
hizo evidente que el padre Cyrilo no suele hacer-
se consciente (al menos discursivamente) de sus 
propios prejuicios, ni busca establecer una conver-
sación para clarificarlos. El límite entre “encontrar 
defectos” en ciertas realidades y el “cuestionar para 
proponer” es difuso en una serie de ideas que en 
algunas instancias carecen de conversación e in-
tercambio de perspectivas (Multiperspectividad). 
Hace así generalizaciones sobre “los ricos” o “el 
sistema público” que algunas veces carecen de 
matices. En este sentido, su utilización de las he-
rramientas de indagación crítica no es uniforme, 
ni necesariamente sistemático. Las herramientas 
más utilizadas por él son el Planteamiento de pro-
blemas y el Escepticismo reflexivo, lo que lo lleva 
a cuestionar y dudar de la realidad que lo rodea. 
Sin embargo, no considera múltiples perspecti-
vas, privilegia intereses comunitarios por encima 
de los intereses de otros grupos (empresarios, por 
ejemplo), y suele pasar por alto la interacción de 
los diversos factores históricos que han llegado a 
configurar la sociedad actual. 
CONCLUSIONES
Sea cual sea la iniciativa de cambio social que se 
pretenda ejecutar, esta debe ir acompañada del ca-
rácter reflexivo y crítico de sus participantes; por 
lo menos en el sentido de “reflexividad inmersa” 
en que anota Warwick (2013). Es necesario que 
se genere una conversación entre la gente para que 
las ideas se compartan, las suposiciones se cuestio-
nen y los intereses se develen. Las personas en la 
comunidad deben estar en permanente cuestiona-
miento e indagación de los intereses y valores sub-
yacentes a las acciones, en la medida en que todo 
proceso social es un escenario de confrontación de 
intereses (Bordieu, 2003). 
Pensar críticamente no es solamente un proceso 
intelectual que busque llegar a un juicio razona-
ble, como lo anota el Informe Delphi (1990): es 
un proceso que también implica acción, prácticas 
conjuntas, vida en común, intercambio de pers-
pectivas. En ese sentido, como lo afirman Bermú-
dez (2008) y Thayer-Bacon (2000), el pensamien-
to crítico es un recurso individual cognitivo que no 
puede concebirse al margen de situaciones especí-
ficas; sobre todo en los contextos de resolución de 
problemas y de cuestionamientos a una realidad 
dada. Esta realidad es usualmente, como lo anota 
Cyrilo, una sociedad en donde la injusticia adop-
ta muchas formas: falta de servicios públicos, in-
fraestructura insuficiente, ausencia de un sistema 
de salud efectivo, educación ausente o adoctrina-
dora, etc.
Con la historia y la comprensión de las herramien-
tas de indagación del padre se ha encontrado un 
vínculo estrecho entre las ideas que están a la base 
de un proceso de cambio y las acciones a las que 
estas dan lugar. Se confirma la idea de Bermúdez 
(2008), quien al investigar sobre estas herramien-
tas de indagación crítica resaltó su carácter indi-
vidual y, a la vez, su carácter práctico y relacional.
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En ese sentido, el desarrollo personal y el desarro-
llo social confluyen: las herramientas críticas de una 
persona pueden ser utilizadas como herramientas 
para la acción con la comunidad en su conjunto, 
para la gestión de sus propios problemas e iden-
tificación de sus oportunidades. Sin embargo, 
una limitación de esta investigación se encuentra 
en que no siempre la indagación crítica da lugar 
a acciones efectivas de cambio: puede haber una 
brecha entre ambos. Hay otros factores que entran 
a jugar, como la motivación para el cambio, la dis-
posición de los participantes, la no influencia de 
factores externos que coarten o amenacen el tra-
bajo, entre otros. 
En el barrio La Paz estos factores han conflui-
do gracias al trabajo del padre Cyrilo. Desde los 
hallazgos de esta investigación se puede concluir 
que en el trabajo social, en la acción concreta, la 
rigurosidad o la validez del argumento importa 
menos que la sostenibilidad o efectividad de la 
solución. Así, sirve más el cuestionamiento de la 
tradición, de los imaginarios, de las suposiciones y 
del statu quo para la praxis transformadora que la 
rigurosidad o validez de la indagación intelectual. 
Las diversas influencias en la experiencia biográfi-
ca del padre, la construcción reflexiva de su visión 
de mundo (p. e., la influencia de la Teología de la 
Liberación), y el uso de herramientas para pensar 
críticamente, han sido la motivación y los medios 
para emprender acciones de cambio comunitario. 
Sobre todo en los sentidos de “lo crítico”, que se 
refieren a una suerte de rebeldía o tendencia a ir en 
contra de la autoridad establecida, y la oposición a vi-
siones ortodoxas, hegemónicas y establecidas por el sta-
tu quo (Carretero, 2003). Sin embargo, esta “falta 
de neutralidad” caracteriza así mismo la historia 
del padre, y la teoría crítica latinoamericana de-
fiende como necesaria. Su visión crítica está más 
relacionada con el cuestionamiento de aquello que 
se asume (Yanchar, Slife y Warne, 2008) y la des-
naturalización de las tradiciones, los prejuicios y 
los estereotipos ocultos (Oraisón, 2005). La ter-
quedad, la noción de acción ligada a “la lucha”, la 
identificación de necesidades desde las personas y 
la convivencia en comunidad hacen parte de este 
paradigma de “liberación latinoamericana”, que 
han encontrado en el padre Cyrilo un exponente 
viviente de sus ideas. 
Así mismo, la idea de la promoción comunitaria 
de la potencialidad individual encuentra un lugar 
en este proyecto. El discurso del padre también 
hace eco en la posibilidad de una comunidad que 
“(...) lucha para sí misma, y para todos aquellos 
que educan y son educados, para que puedan ser 
sí mismos” (Gadotti y Torres, 2009, p. 1262). Una 
comunidad de individuos que, con trabajo y pa-
ciencia, un día, imprevisiblemente, florezcan. Lo 
dice mejor el padre con sus propias palabras:
Si yo sé que esta orquídea, esta mata fea, pue-
de producir una planta, una flor bonita, tengo 
que preguntarme qué necesita para que flo-
rezca. Y empiezo a trabajar con esta planta, 
con esta orquídea, y un día me da una sorpre-
sa: una flor inmensamente bonita. Creo que 
así también es con las personas, con los hom-
bres: no solamente mirar lo que son en este 
momento... de pronto nos sentimos a veces un 
poco rechazados o rechazamos nosotros mis-
mos... entonces [más bien preguntarse] qué 
necesita [esta persona] de mí para que pue-
da liberar su potencialidad (...) Las orquídeas, 
yo he pensado que ya no van a florecer. Pero 
una planta necesita siete años, siete años de 
paciencias. Así también [sucede] con la gente 
que un momento dado no son lo que yo qui-
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siera que sean. Un día me sorprenden con una 
belleza, con una sorpresa, con algo en su vida 
que también me provoca una sonrisa… 
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Este artículo pretende visibilizar la fundamentación teórica y metodológica del proceso de in-
tervención que se lleva a cabo con la población que ha sido afectada directa e indirectamente 
por el conflicto armado; propuesta que contempla los principios que han sido vinculados a la 
educación social y planteados por autores como Alfonso Torres, Paulo Freire y Miller Dussan.
Además, se presenta una lectura crítica y reflexiva sobre las bases teóricas y conceptuales que 
fundamentan el ejercicio profesional de las y los trabajadores sociales y psicólogos en forma-
ción de la Universidad de Antioquia, desde el paradigma socio – crítico, basándose en Carlos 
Eduardo Vasco y en Carmen Ricoy, pasando por el enfoque psicosocial, de acción sin daño, 
de derechos humanos hasta el diferencial y de género.  Concretando la influencia de dichos 
enfoques en la propuesta de intervención específica del proyecto centrada en los ejes de Me-
moria desde la concepción de Nelson Molina, Tejido Social desde Jairo Muñoz y Territorio 
desde Milson Betancour, entre otros autores. Para finalizar se hace referencia a la concepción 
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de sujeto que tiene el Proyecto y el rol que tiene 
este proceso en la coyuntura actual del país. 
El desarrollo de intervenciones sociales, en el mar-
co de contextos rurales, se nutre de principios me-
todológicos planteados desde las diferentes pro-
puestas de educación social (como la educación 
popular y la animación sociocultural); entre los 
que se destacan:
  La estrecha relación con la cotidianidad, pues 
se trata de emprender iniciativas que con-
sideren como tejido elemental a la cultura 
y el contexto de los sujetos (Dussan, 2004).
  La horizontalidad, retomando la premi-
sa freiriana “nadie educa a nadie; nadie se 
educa sólo; los hombres se educan entre 
sí, mediatizados por el mundo” (Dussan, 
2004, p. 40).
  El diálogo de saberes, buscando la articula-
ción del saber popular (donde predomina 
el lenguaje concreto, las imágenes, el relato 
vivencial) y el conocimiento académico (de 
una matriz racional iluminista, con prima-
cía del lenguaje abstracto, los conceptos 
y el análisis formal) (Torres y Cendales, 
2007).
  La reflexividad, que da lugar a la palabra, 
la criticidad, el trabajo y la acción conjunta 
que lleva a comprometerse con la realidad 
(Freire, 2005).
  La criticidad, en tanto cuestionamiento 
constante de la realidad, que más allá de 
expresar desacuerdos, se traduce en prácti-
cas concretas, propuestas transformadoras 
(Freire, 2005). 
  El aprender haciendo, estableciendo una si-
multaneidad entre la teoría y práctica que 
supera la reducción del conocimiento al 
mero verbalismo o activismo (Freire, 2006).
Estos planteamientos se destacan en el trabajo con 
población rural porque propician espacios de ho-
rizontalidad y construcción colectiva, necesarios 
para eliminar las barreras que se establecen entre 
profesionales y sujetos acompañantes de la inter-
vención y que son acentuadas especialmente en 
este tipo de contextos. 
Por otro lado, cuando no solo se trata de un con-
texto territorial específico, sino de responder a 
condiciones psicosociales producto de eventos 
complejos como el conflicto armado, son otras 
las exigencias que se plantean a nivel teórico-me-
todológico. Ya no solo se trata de hablar de suje-
tos participantes de un proceso, sino de víctimas 
del conflicto que, además, pertenecen en su gran 
mayoría a comunidades minoritarias. Por ello, las 
iniciativas de atención psicosocial deben partir del 
reconocimiento de su identidad; en este caso, la 
campesina.
Es así como el diseño de los procesos que se lle-
van a cabo se convierten en un reto constante, ya 
que deben estar planeados de tal manera que se 
contribuya al restablecimiento de vínculos que 
pudieron verse afectados por los episodios de vio-
lencia, al tiempo que se despierta un nivel de inte-
rés en las comunidades, que conlleve a respuestas 
conscientes a las actividades propuestas, desde sus 
potencialidades y el deseo de transformación de 
realidades. 
Estas, las comunidades y la heterogeneidad inhe-
rente a ellas, plantean otro reto metodológico en 
el trabajo con víctimas del conflicto armado, pues 
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en las propuestas de intervención deben incluirse 
lecturas interseccionales que incluyan las diversas 
características identitarias de los participantes, a 
partir del género, la edad, la orientación sexual, zona 
de residencia urbana o rural, y las afectaciones psi-
cosociales específicas para cada grupo poblacional. 
Son diversas las respuestas que pueden darse a este 
tipo de cuestionamientos, pero es innegable que la 
relación teoría- práctica y la pericia otorgada por 
la experiencia permite referirse con un mayor nivel 
de autoridad en torno a ellos. Así, nos referiremos 
en las siguientes líneas a partir de la experiencia 
del Proyecto de Acompañamiento Psicosocial (en 
adelante “el Proyecto”), desarrollado en el muni-
cipio de Alejandría, el cual nació de una alianza 
interinstitucional entre la Universidad de Antio-
quia, la Cooperativa Coogranada y la Adminis-
tración Municipal, en respuesta a las necesidades 
de estudiar e intervenir las múltiples afectaciones 
psicosociales que dejó el conflicto armado en los 
habitantes del municipio. 
De ahí se gesta un espacio interdisciplinar (con 
el acompañamiento de profesionales y practican-
tes de trabajo social y psicología), que a partir del 
trabajo conjunto y la discusión constante logra 
consolidar un cuerpo de reflexiones en torno a las 
labores que atañen al acompañamiento psicosocial 
y que se fundamenta en opciones teóricas clave 
como:
  El paradigma socio - crítico: del cual se des-
taca, para efectos del Proyecto, su respuesta 
al interés “de liberación”, definido por Vas-
co (1990) y su clara apuesta por el quebran-
tamiento de los esquemas de dependencia, 
la transformación y el proporcionamiento 
de herramientas que permiten cambiar las 
actuales condiciones de sumisión. Además, 
se retoma de él la comprensión que hace 
de la realidad como totalidad histórica, el 
establecimiento de relaciones sujeto a su-
jeto y el vínculo dialéctico entre teoría y 
práctica (Ricoy, 2006).
  El enfoque psicosocial: desde el cual el pro-
yecto reconoce el valor de los procesos 
de reparación que se mueven en el plano 
simbólico, entendiendo que los daños ge-
nerados en el marco del conflicto armado 
impactan las diferentes esferas en las que 
el sujeto se desenvuelve (Rebolledo y Ren-
dón, 2010). Así, las diferentes intervencio-
nes toman como objetivo contribuir a la 
reconstrucción de los proyectos de vida, a 
través de acciones que faciliten y promue-
van la transformación de las afectaciones 
psicosociales en lo subjetivo, de manera 
que se motive la acción real. 
  El enfoque de acción sin daño, admitiendo 
la posibilidad de que acciones de ayuda 
humanitaria generen impactos positivos, 
así como negativos, en los contextos que 
intervienen. Por lo tanto, se sigue la línea 
de actuación que el enfoque propone, pro-
piciando espacios de reflexión con el fin de 
identificar las influencias no intencionadas 
del Proyecto en la comunidad. A partir de 
esto se ajustan y toman decisiones éticas 
que permitan maximizar los impactos po-
sitivos y disminuir los negativos (Vela, Ro-
dríguez, Rodríguez y García, 2011).
  El enfoque de Derechos Humanos, el cual 
denuncia las desigualdades sociales, con 
el claro propósito de corregir las prácticas 
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discriminatorias por medio de la promo-
ción y protección de los Derechos Huma-
nos (OACDH, 2006). En el trabajo con 
víctimas del conflicto armado, el enfoque 
de derechos “es un referente ético para la 
acción, […] que guía a los responsables de 
la atención, para realizar acciones que pro-
muevan los derechos a la verdad, la justi-
cia y la reparación” (Ministerio de Salud y 
Protección Social, 2016, p. 13), además de 
garantizar y promover los derechos funda-
mentales y los de particular significación 
para la población víctima del conflicto.
  El enfoque diferencial y de género, permi-
tiendo el reconocimiento de las necesida-
des específicas presentes en las personas y 
las comunidades de acuerdo con su género, 
edad, pertenencia étnica, localización geo-
gráfica, situación socioeconómica y situa-
ciones de vulnerabilidad como el conflicto 
armado, [teniendo en cuenta además] las 
necesidades de apoyo específicas para las 
personas con discapacidad, a partir de sus 
deficiencias, limitaciones en las actividades 
y restricciones en la participación (Minis-
terio de Salud y Protección Social, s.f.).
Gracias a este enfoque podemos reconocer que al-
gunas de las mujeres que participan del Proyecto 
tienen unas afectaciones psicosociales específicas 
que se vinculan a su condición de género; en el 
caso del municipio de Alejandría, dichas afecta-
ciones hacen referencia al reclutamiento forzado 
de algunos hijos “los riesgos derivados del contac-
to o de las relaciones familiares o personales −vo-
luntarias, accidentales o presuntas- con los inte-
grantes de alguno de los grupos armados” (Corte 
Constitucional, 2008, párr. 52), por su rol activo en 
las instancias de participación política del munici-
pio, y por el asesinato o la desaparición forzada del 
o los proveedores económicos de las familias. No 
está de más señalar que dichas afectaciones pue-
den aumentar el grado de vulnerabilidad cuando 
estas mujeres presentan algún tipo de discapa-
cidad física o mental, o si eran menores de edad 
cuando sufrieron el hecho victimizante.
A partir de estos referentes teóricos se configu-
ran los tres ejes estratégicos sobre los cuales se 
ha construido la propuesta de intervención en las 
cinco veredas y los dos grupos poblacionales a los 
cuales acompañamos: memoria, tejido social y terri-
torio, mismos que se abordan desde una perspecti-
va dialógica y relacional.
Inicialmente debe señalarse que para el Proyecto 
abordar la memoria del conflicto armado es, como 
lo señala el psicólogo Molina (2010), “un proceso 
de encuentro simbólico de las diferentes experien-
cias en relación con el conflicto, tendiente, desea-
blemente, a la significación del pasado y el futuro 
mediante una diversidad suficiente que garantice 
la convivencia” (p. 67). Por ello se llevan a cabo 
actividades que propendan no solo por reconstruir 
la memoria histórica, sino que busquen visibilizar 
acciones de resistencia, que resignifiquen territo-
rios que han adquirido una connotación negativa y 
que les rindan homenaje a las víctimas directas del 
conflicto armado, con el fin no solo de visibilizar 
los hechos violentos, sino también de dignificar el 
nombre de las víctimas y su experiencia de vida; 
procesos que aportan en gran medida a la recons-
trucción del tejido social.
Este, nuestro segundo eje estratégico, conlleva 
una gran variedad de acepciones, sin embargo, 
enmarcados en los objetivos propios del Proyecto, 
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se considera la propuesta Muñoz (2009) cuando 
reconoce al tejido social como un gran marco don-
de los seres humanos se inscriben en una sociedad 
determinada: 
[...]; un proceso de construcción permanente, 
de carácter personal, social y cultural [...]; de 
generación y afianzamiento de los lazos que 
unen los diferentes intereses individuales y 
que les dan un sentido colectivo. Se trata del 
conjunto de relaciones, grupos, instituciones 
y organizaciones en cuyo espacio concreto se 
encuentra enmarcado un individuo. (p. 20)
A partir de allí el Proyecto emprende iniciativas 
que impulsan factores que este mismo autor seña-
la como constitutivos del tejido social: las relacio-
nes de cooperación, de solidaridad y convivencia; 
la confianza y la comunicación entre los sujetos 
todo ello tendiente a la reconstrucción del tejido 
social, pues como bien lo señala Roldán (2014), 
en contextos afectados por el conflicto armado, la 
vida de las comunidades se construye y desarrolla 
condicionada por las lógicas de la violencia y los 
sujetos se ven obligados a:
“Construir un tejido social habituado a los 
códigos de la guerra en los que no se ve, ni se 
oye, ni se sabe; se evita el conflicto y se hace 
difícil construir relaciones y buscar propósi-
tos de desarrollo común presente y futuro” 
(Roldán, 2014). 
Con estas premisas lo que se busca, entonces, es 
“reestablecer el vínculo social, reivindicando lo co-
lectivo [...]; modos de existencia y sentidos de per-
tenencia que podríamos considerar comunitarios” 
(Torres, 2002, p. 2).
Como tercer eje estratégico, el Proyecto se propone 
trabajar el territorio, con base en la conceptualiza-
ción tríadica del término, la cual lo define como la 
integración de elementos materiales (territorio) y 
simbólicos (territorialidad -forma de vivir/sentir/
pensar el espacio-), en una construcción particular 
y determinada históricamente (territorialización) 
(Betancourt, Hurtado y Porto-Gonçalves, 2013). 
En este sentido, el Proyecto entiende al espacio 
como una construcción social que se relaciona en 
todo momento con la integridad de la comunidad 
(Santos, 1996), enfocando sus procesos a que la 
comunidad resignifique la territorialidad, por me-
dio de acciones directas en la materialidad del te-
rritorio.
Ahora bien, para mediar todos estos constructos 
teóricos, el Proyecto considera como orientaciones 
metodológicas la tipología de intervención socioedu-
cativa (que ya se ha venido abordando y que apun-
ta a la construcción de significados, realidades y 
subjetividades, otorgándole al profesional la tarea 
de propiciar actitudes y valores constructores de 
sujetos, identidades y subjetividades) (Vélez, 2003) 
y la intervención comunitaria, que desde la psico-
logía comunitaria se orienta al acompañamiento 
en temas de salud3, promoviendo la potenciación 
y el fortalecimiento de la comunidad, con el fin de 
favorecer su capacidad de autogestión para su pro-
pia transformación y la de su ambiente en pro del 
mejoramiento de su salud y de su calidad de vida 
(Mori, 2008, p. 81). 
En todo lo anterior es posible identificar entre 
las apuestas del Proyecto de Acompañamiento 
Psicosocial un reconocimiento de las víctimas del 
3 Una salud social, entendiendo que el bienestar del 
sujeto está determinado por las relaciones que establece 
con los demás y su forma de interactuar con estos, con las 
instituciones y con la cultura (Russell, 1973, citado en Benito, 
2012).
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conflicto armado, desde su rol activo, participativo 
y propositivo, haciendo que el marco jurídico se 
quede corto para señalar la concepción de “vícti-
ma”, ya que no hace alusión al papel activo que ha 
cobrado esta figura jurídica en “la exigencia de sus 
derechos, en la reconstrucción y reivindicación de 
la memoria histórica y en su recuperación emocio-
nal” (Gómez y Álvarez, 2009, p. 19). 
De esta manera, cada uno de los procesos que se 
han llevado a cabo desde nuestro quehacer profe-
sional se construyen a partir de los intereses de los 
participantes, promoviendo e impulsando accio-
nes que vayan en pro de la transformación del te-
rritorio y que fomenten una postura crítica frente 
al concepto de víctima y su rol dentro de la cons-
trucción comunitaria. Así, el quehacer profesional se 
cimenta en un “acompañamiento” a los grupos y 
comunidades, para que sean ellos mismos quienes 
“se formulen las preguntas necesarias y construyan 
sus propias respuestas” (Eizagirre, s.f., párr. 4). 
En última instancia, no puede desconocerse el 
constante movimiento de la realidad, que hoy por 
hoy lleva al Proyecto de Acompañamiento Psico-
social a vincularse con los Acuerdos de Paz con 
las FARC- EP “Acuerdo final para la terminación 
del conflicto y la construcción de una paz esta-
ble y duradera”, específicamente en las Medidas 
de Reparación Integral para la construcción de 
Paz señaladas para las víctimas (Oficina de Alto 
Comisionado para la Paz, 2016, pp. 178-182), con 
las cuales, al igual  que este  proyecto, se pretende 
“atender los daños en el tejido social y promover la 
convivencia al interior de las comunidades” (Ofici-
na de Alto Comisionado para la Paz, 2016, p. 180) 
por medio de lo que desde el acuerdo se define 
como Rehabilitación Psicosocial.
Además, dichos movimientos obligan a hacer re-
visiones y ajustes constantes a los fundamentos de 
la intervención, con plena conciencia de la necesi-
dad de establecer mayores y mejores articulaciones 
interdisciplinarias y de soportar los procesos en 
ejercicios de acción- reflexión- acción que permiten 
generar juicios sobre la conveniencia y los alcances 
de los distintos enfoques empleados. En concreto, 
el carácter heterogéneo del grupo, ha dado lugar a 
construcciones conjuntas en torno a perspectivas 
del trabajo social, la psicología y la agronomía, es-
tableciendo las potencialidades de cada una, a fin 
de fortalecer los procesos del Proyecto.  
Lo que sí es imprescindible en experiencias como 
esta es el trabajo de profesionales conscientes de 
su rol educador, comprometidos(as) con la trans-
formación, que no dejándose prender por círculos 
que aprisionan la realidad, enfrentan, escuchan, 
dialogan, se lanzan al descubrimiento del mundo, 
se encuentran con los sujetos de su práctica y “se 
comprometen con ellos, en el tiempo, para luchar 
con ellos por la liberación de ambos” (Freire, 2005, 
p. 34).
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Resumen 
Esta ponencia se enmarca dentro de una investigación que cual apuntó a identificar las redes 
sociales virtuales como una posibilidad para el desarrollo de una ciudadanía crítica en la edu-
cación media. Esta investigación se ubicaría en la línea n° 11: educación social, educomunica-
ción, TIC y cambio social de este simposio Iberoamericano de Pedagogía social en Colombia.
Desde una visión holística, las tecnologías de la información y comunicación (TIC) se re-
conocen como mediaciones culturales y construcciones sociales (Azinian, 2009), las cuales 
han transformado la forma de comunicarnos, proporcionando a la vez nuevos elementos a la 
construcción de lenguaje. Potenciar en los jóvenes el pensamiento crítico es una tarea de los 
docentes del siglo XXI; facilitar ambientes de aprendizaje apoyados con las TIC podrá generar 
el debate académico desde el diálogo social y cultural, permitiendo a los estudiantes expresar 
sus ideas y construir conocimiento de manera colectiva en nuevos escenarios de socialización 
desde una perspectiva crítica y consciente del poder que estos escenarios ejercen en la socie-
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dad actual. Estos escenarios que proporcionan las 
TIC son las redes sociales virtuales, las cuales se 
comportan como un brazo extendido de la socie-
dad actual y en la cual están recorriendo los estu-
diantes sin una orientación.
La metodología utilizada fue interpretativa com-
prensiva, basada en un método hermenéutico crí-
tico que desde Ricoeur (2004) buscó refigurar la 
realidad, otorgando tensiones acerca de la relación 
entre el contexto, la sociedad y la cultura escolar 
para la integración de estas mediaciones en los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. Las técnicas 
utilizadas fueron la entrevista en profundidad a 
docentes, grupos de discusión entre los estudian-
tes y la observación no participante. 
Se develó que las redes sociales virtuales son usa-
das y conocidas desde las percepciones y hábitos 
de los docentes y estudiantes de educación media, 
estas se encuentran en dos autopistas paralelas y 
urge una intercepción desde el contexto educativo. 
No obstante, la primera brecha es el desconoci-
miento de lo que hay detrás de ellas, de su utili-
zación enmarcada desde el común de las masas e 
incluso el poco conocimiento instrumental. Esto 
hace para los docentes sea un territorio poco ex-
plorado desde lo educativo y para los estudiantes 
un espacio reservado muchas veces para seguir los 
usos establecidos por la sociedad de consumo.
Introducción 
 “Las TIC son una poderosa herramienta que ha 
realizado cambios vertiginosos en la forma de vida 
de las personas y ha afectado también la educa-
ción” (Heredia, 2010, p. 36); ofrecen herramientas, 
espacios y otros aspectos, los cuales, aprovechados 
pedagógicamente, pudieran traer beneficios a una 
educación que responda a los desafíos que la so-
ciedad propone. Uno de estos espacios que se con-
vierten en brazos extendidos de la sociedad son 
las redes sociales virtuales, que hoy en día son los 
escenarios más concurridos por los jóvenes. 
Una investigación publicada por la consultora di-
gital Findasense en el periódico El Tiempo4 tuvo 
como propósito entender la forma en que los jó-
venes de 13 a 19 años utilizan las diferentes plata-
formas sociales. El estudio se realizó a 700 jóvenes 
de siete países, cien en cada uno: Costa Rica, Co-
lombia, Ecuador, Argentina, Chile, Perú y Espa-
ña. Los resultados arrojaron que las plataformas 
sociales más utilizadas son, en su orden: YouTube, 
Facebook e Instagram; el 52 % de sus usuarios se 
encuentran entre 14 y 16 años y el 48 % entre 17 
y 19 años. Estas estadísticas indican que la gran 
mayoría de los jóvenes pertenecen a una de estas 
plataformas sociales y que hacen parte de su coti-
dianidad.
Para los jóvenes es un complemento el poder 
pertenecer a estar redes, porque pueden compar-
tir con sus amigos, se sienten cómodos, publican 
fotos, videos, comparten sus momentos reales, 
participan comentando a otros amigos, lo cual 
también está incidiendo en su construcción de su 
identidad. La identidad cultural se aprende y se 
construye socialmente (Morduchowicz, 2012), y 
en estos momentos las redes sociales ocupan un 
lugar principal en este proceso. Los estudiantes 
están aprendiendo en el mundo informal a través 
de un aprendizaje social. De alguna manera, ellos 
se están quedando solos en estos espacios. ¿Quién 
les enseña a interactuar? ¿Quién los orienta para 
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entre amigos “pares”, entre un mundo diverso de 
personas.
Las redes sociales, que se consideran espacios pú-
blicos, permiten compartir cualquier tipo de infor-
mación, cualquier pensamiento, pero también un 
escenario que se puede aprovechar para promover 
actitudes, hábitos, conceptos. Las redes sociales 
pueden ser utilizadas y orientadas a través de la 
educación; es así como serán una herramienta ne-
cesaria que los maestros no deben desaprovechar 
(Moratalla, 2013). 
La educación ha requerido oxigenar algunas me-
todologías que implican como primera medida, 
abolir como único conocedor al maestro y el es-
tudiante como receptor memorístico de informa-
ción. Ahora el rol del maestro se asume como un 
orientador o facilitador del proceso de aprendizaje 
y a los estudiantes con un rol activo de ese pro-
ceso. Desde esta perspectiva emerge la necesidad 
de seguir consolidando la formación de estudian-
tes con una mirada integradora para fortalecer el 
desarrollo de competencias ciudadanas, un espí-
ritu crítico, un pensamiento crítico. En cualquier 
actividad que se realiza diariamente en el queha-
cer del hombre: la adquisición de conocimientos, 
compartir con otras personas, resolver problemas, 
tomar decisiones, se confirma que se utiliza una 
gran variedad de dimensiones del pensar relacio-
nadas con el ambiente, sus hábitos, el intelecto, sus 
emociones para pensar y actuar (Sánchez, 2002). 
Es aquí donde los maestros deben empoderarse 
en la formación de estudiantes que respondan a 
las necesidades y requerimientos actuales de la 
sociedad, utilizando elementos propios del medio 
como son las redes sociales virtuales.
De esta manera se lograría contribuir al desarro-
llo de su identidad desde la formación del pensa-
miento crítico; este es una herramienta poderosa 
para convivir en sociedad, el cual es un acto re-
flexivo que permite desde una percepción personal 
observar el entorno, buscar argumentos, discer-
nirlos, emitir juicios, tomar una postura, propo-
ner, desarrollar y evaluar soluciones a través de un 
trabajo en equipo, escuchando diferentes posturas, 
respetando ideas diferentes, de alguna manera po-
der habituarlos a ser sensibles a sus contextos y a la 
información que reciben día a día. Un pensamien-
to que se potencie a través del diálogo y el debate, 
convirtiéndose entonces la comunicación en un 
proceso activo que se produce, en palabras de Cas-
tells (2009), “activando las mentes para compartir 
significado” (p. 191). Las redes sociales virtuales 
son vistas como realidades tangibles de esta socie-
dad que implican un aprendizaje, conocimiento y 
empoderamiento desde lo pedagógico a través del 
pensamiento crítico y cómo poder entonces res-
ponder desde lo social.
Objetivos
  Identificar a las redes sociales virtuales 
como una posibilidad para el desarrollo 
de una ciudadanía crítica en la educación 
media. 
  Develar las percepciones y hábitos que tie-
nen los docentes y estudiantes de la edu-
cación media respecto al uso de la redes 
sociales de la web 2.0 como medios didác-
ticos y culturales en el proceso de enseñan-
za- aprendizaje.
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Metodología 
La metodología utilizada fue en lo interpretativa 
comprensiva, desde un método hermenéutico crí-
tico (Ricoeur, 2004) que buscó refigurar la reali-
dad, otorgando tensiones acerca de la relación en-
tre el contexto, la sociedad y la cultura escolar para 
la integración de estas mediaciones en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. La acción desmitifi-
cadora de esta corriente hermenéutica hace nece-
sario una “hermenéutica profunda, de huellas, de 
síntomas, frente a la mera recolección del signifi-
cado” (Recas, 2006, p. 27). 
Precisamente, un primer acercamiento que se qui-
so realizar fue develar las percepciones y hábitos 
que tienen los docentes y estudiantes de la educa-
ción media respecto a las TIC como medios para 
desarrollar el pensamiento crítico en el proceso de 
enseñanza- aprendizaje.
 Las técnicas utilizadas fueron la entrevista en 
profundidad a docentes, grupos de discusión entre 
los estudiantes y la observación no participante. 
Para analizar los datos se tuvieron en cuenta las 
realidades y vivencias que emergen y hacían par-
te de las dinámicas de establecimiento educativo, 
fundamentando que el rigor y sistematización 
provienen de la dinámica que derivan del marco 
institucional, entendiendo que un establecimiento 
educativo es una microcultura que involucra mu-
chos aspectos culturales, sociales, económicos, pe-
dagógicos, de convivencia; creando una identidad 
propia y auténtica. Por tal motivo, para compren-
der e interpretar cuál es y por qué de su realidad, es 
necesario introducirse en su cultura para recons-
truir su significado (Santos, 1998).
Resultados 
La realidad investigada mostró que aún se pre-
sentan resistencias para el uso de las redes sociales 
por parte de los docentes. Se presenta un desco-
nocimiento de los jóvenes acerca del concepto de 
estas, de lo que representan y de lo que pueden 
hacer con ellas desde una perspectiva pedagógica, 
social y cultural.
Algunos de los maestros entrevistados expresaron 
que una red social de la web 2.0 significa esparci-
miento, informalidad. “Yo las utilizo para publi-
car fotos, comunicarme con mis amigos, familia-
res y algunas veces compartir información; no las 
utilizo con mucha frecuencia, pero si las utilizo” 
(docente uno). En los resultados encontrados por 
López (2012) en su tesis doctoral nos dice: “Las 
herramientas menos utilizadas son aquellas que 
suelen ser usadas con frecuencia por lo más jóve-
nes, como es el caso de las redes sociales” (p. 401). 
Desde esta investigación se agrega también a estos 
resultados la poca participación en grupo de inte-
rés y comunicación entre ellos mismos por estas 
redes. “La utilización que se realiza es personal, sin 
ninguna relación con las actividades pedagógicas, 
a menos que sea para la exposición mediante fo-
tos de trabajos y eventos realizados en la escuela” 
(docente dos). 
Esto implica que las redes sociales para los docentes 
son utilizadas en su ocio y entretenimiento subuti-
lizando las demás oportunidades que ofrecen para 
su trabajo pedagógico. Los docentes desconocen o 
quizás por temor no hacen uso de las redes socia-
les en sus aulas de clases. Desde estas percepciones 
los docentes afirmaron que los estudiantes pasan 
una gran parte de su tiempo “haciendo nada”, “es-
tar pendiente del otro” en las redes sociales. Estos 
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docentes mantienen una relación entre estudiantes 
y red social de ocio y/o entretenimiento, sin tener 
en cuenta que para los estudiantes es más que eso. 
Esta percepción que tienen los maestros en la re-
lación estudiantes vs. Redes sociales se refiguró en 
esta investigación como una brecha que ha impe-
dido la utilización de estas como mediaciones cul-
turales y más como una herramienta instrumental, 
que desde esta perspectiva puede interferir en su 
utilización dentro del aula de clases. Por descono-
cimiento y manejo los maestros asumen una acti-
tud poco gratificante, ya que no encuentran un uso 
provechoso o desde su tipo de pensamiento y uso 
que ellos tienen con estas redes en su vida diaria.
Las redes sociales se convierten entonces en un te-
rritorio infinito y poco explorado por los maestros 
en las aulas de clases que necesita ser atendido; el 
maestro debe llegar a estos escenarios sociales vi-
sionando el conocimiento como una construcción 
social, o como lo describió Pierre Lévy (2004), 
desde una antropología de la inteligencia colec-
tiva. Exige entonces una actitud crítica y holística 
por parte de los maestros para la integración de 
estos escenarios en el aula de clases.
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El desarrollo de las denominadas “nuevas tecnologías” de la comunicación e información está 
originando transformaciones imprevistas que causan conmoción en el tejido social más allá de 
los originados en su momento por otros desarrollos tecnológicos como el invento de Guten-
berg. En la actualidad, la lectura que hacen las Ciencias Sociales acerca de las tecnologías de 
punta coinciden en que estas tienen un impacto que desborda el campo de la comunicación, 
causando efectos en la estructura sociopolítica, la ciencia y la cultura en general, como señala 
Castells (1986): “Un nuevo espectro recorre el mundo: las nuevas Tecnologías” .
En ese mismo sentido y con respecto al impacto social, Uribe (2016) propone que un análisis 
funcional nos llevaba por un camino que se mostraba como eficaz en la primera mitad del si-
glo XX: la posibilidad de pensar la sociedad como un sistema coherente y pululante de dispo-
sitivos que tendrían como fin mantener ese orden. Con la aparición de las nuevas tecnologías 
esta ilusión de control se transforma, mezclando una serie de temores, expectativas, creando 
una inextricable e imbricada relación con la vida cotidiana de los miembros de la sociedad, sea 
cual fuere su edad, estrato social, nivel educativo, entre otros aspectos. 
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Muchas son las disciplinas que han abordado el 
tema del impacto de las TIC en la cultura y la 
sociedad. El concepto de “ecosistemas comuni-
cativos” ha surgido en torno a las explicaciones 
que intentan abordar cómo estos medios se han 
convertido en intermediarios de la cultura, redi-
mensionando las posibilidades de comunicación e 
interacción. La usanza histórica de los medios ha 
demostrado que la evolución social ha privilegiado 
el uso del sistema; el terreno sistémico se propaga 
en los sistemas sociales. Habermas (1981) lo de-
nomina “colonización del mundo de la vida”, des-
cribiendo el torrente de imperativos consumistas y 
generalizando las acciones instrumentales. El pro-
ceso de tecnificación de la comunicación somete a 
una lógica instrumental, ya sea al consumismo o al 
poder del mercado, a la desviación económica de 
las relaciones personales y la despersonalización 
de los procesos humanos de interacción.
Este trabajo realiza una reflexión sobre la incor-
poración de estas tecnologías de la comunicación 
en la educación basados en lo controversial de la 
información revisada en torno a su utilidad, sus 
efectos, su impacto y sus mutaciones. La reflexión 
parte de una inquietud que se extrajo del trabajo 
desarrollado por Orozco (2011) con respecto a lo 
que él denomina el abordaje de la relación panta-
llas-niños-TIC, que implicó explorar el reacomodo 
de interacciones diversas con las pantallas que ha-
cen los niños y adolescentes una vez que regresan 
de la escuela. Así mismo, el trabajo acoge su suge-
rencia de una educación mediada por lo motivante 
de estas nuevas tecnologías.
El análisis crítico del tema del videojugar como 
plataforma para reinventar el proceso educativo en 
una forma de interacción que cambiaría el lugar 
del docente, los objetos de estudio y las construc-
ciones curriculares, entre otros aspectos de los am-
bientes escolares, abren espacios para interrogar su 
impacto en las nuevas generaciones, pero más allá 
de ello, para cuestionar el compromiso de la disci-
plina científica llamada Educación y la disciplina 
científica llamada Comunicación y sus posibles 
puntos de encuentro.
Según Orozco (2011), el “videojugar” resultó ser 
una práctica no solo recurrente sino constante en 
la interactividad de los niños con las pantallas; 
el estudio destacó la parte lúdica del aprendiza-
je que estos vierten en los videojuegos, pues los 
niños eran capaces de recordar secuencias en los 
controles, contraseñas y trucos que les permitían 
mejorar sus destrezas o eliminar los obstáculos del 
videojuego (Orozco, 2011).
De la misma manera, catalogó a esas nuevas prác-
ticas educativas como aprendizajes “inadvertidos”, 
que se producen a partir de los videojuegos co-
merciales, que sin la finalidad de educar lo hacen, 
y “reaprendizajes”, entendidos como extensiones 
creativas y útiles de los primeros, que se produ-
cen de manera consciente y deliberada con objeto 
de ampliar el proceso educativo de los videoju-
gadores en dos sentidos: 1) que el videojugador 
haga evidente el proceso seguido en el juego para 
identificar los aprendizajes que han tenido lugar al 
pasar de un nivel a otro; 2) que use esos mismos 
aprendizajes, hechos conscientes, en contextos o 
escenarios diversos (Orozco, 2011).
El planteamiento de Orozco (2011) permite 
realizar un cuestionamiento del impacto de los 
videojuegos en el aprendizaje de los niños y los 
adolescentes desde la perspectiva denominada 
contemporáneamente gamification. Este inte-
rrogante es muy importante si se parte de la res-
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quebrajadura que ha sufrido el sistema educativo 
tradicional frente al desarrollo de las tecnologías 
de la comunicación, como ya se planteó en párra-
fos anteriores y, en consecuencia, la necesidad de 
generar nuevos paradigmas para desarrollar los 
ambientes educativos, sobre todo en los países de 
América Latina. 
Desarrollar un trabajo de este tipo permitirá im-
plementar nuevos modelos de intervención pe-
dagógica basados en herramientas y teorías de la 
comunicación, que desde una perspectiva cientí-
fica fundamenten con claridad y rigurosidad los 
efectos de dicha intervención.
Ante la premisa de la comunicación como un com-
plejo fenómeno trascendental de la cultura con-
temporánea, y especialmente su influencia en la 
educación y, por ende, en las formas de acceso al 
conocimiento, cabe señalar cómo estas a su vez fun-
dan nuevas maneras de intercambio simbólico, con 
ascendentes niveles de elaboración cognitiva, afec-
tando su estructura, su nivel de funcionamiento y 
los sistemas de representación entre otros aspectos.
En este punto es conveniente realizar un breve re-
corrido por diversos autores que han desarrollado 
conocimiento que se acerca desde diversas aristas 
al interés planteado por los autores, a saber, la rea-
lización de un análisis crítico y para emitir argu-
mentaciones al respecto.
Metodología
Revisión sistemática de artículos científicos con-
sultando las bases de datos Scopus, Web of Scien-
ce, Dialnet Plus, Eric, Science direct, con restric-
ción de fecha últimos cinco años, en español e 
inglés. Se incluyó consulta bibliográfica impresa. 
No se hicieron restricciones respecto al tipo de 
estudio. Se revisaron los artículos científicos com-
pletos, teniéndose en cuenta finalmente solo los 
artículos que incluían los temas de interés del pre-
sente artículo.
Pantallas: de la incorporación de 
las TICS en el quehacer docente
Nunca hemos tenido tantas pantallas.
No solo para ver el mundo, sino para vivir 
nuestra vida. (Lipovetsky y Serroy, 2010).
Con respecto a las distintas formas de incluir las 
pantallas en el proceso educativo se han realiza-
do amplios estudios que van desde el empleo de 
la multimedia en diferentes contextos educativos 
hasta la incorporación de la lúdica como estrate-
gia didáctica, pasando por una serie de dispositi-
vos. De algunos de estos dispositivos se hará una 
revisión crítica hasta llegar al no muy estudiado 
campo de los efectos inadvertidos de aprendizaje 
de la gamification.
La multimedia en 
contextos educativos
Con la tendencia global de la sociedad del cono-
cimiento la educación, y más específicamente, los 
centros educativos, se han visto obligados a incluir 
las TIC como potenciadoras de la formación de las 
nuevas generaciones de estudiantes, independien-
temente del nivel educativo que cursen. El impac-
to de la computadora, Internet y la multimedia 
han ocupado un importante lugar en la educación 
actual, generando accesibilidad a grandes bases 
de datos, con diferentes grados de confiabilidad 
y relevancia en los contenidos de los textos que 
presentan. Esto convierte un espacio de búsqueda 
de herramientas de aprendizaje en un terreno mo-
vedizo que puede o no llegar a ser una experiencia 
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significativa. Sin embargo, los cambios educativos 
no discurren por la vía vertiginosa que corre el 
desarrollo de las nuevas tecnologías, los llamados 
medios interactivos que incluyen sonido, texto, 
gráficos, simulaciones, videos, entre otras formas 
de producción escrita y oral.
En 2014 se identificaron 177 estudios en los que se 
comparaban los resultados de la aplicación de este 
tipo de contenidos interactivos y luego se interro-
gaba acerca del impacto de estos a los estudiantes, 
y se encontró que no había para muchos de ellos 
diferencias en los procesos educativos (Cheng et 
al., 2014). El advenimiento de la tecnología inno-
vadora permite a los diseñadores de ambientes de 
aprendizaje transpolar la nueva tecnología en los 
medios educativos para potenciar las didácticas y, 
por ende, el aprendizaje. Esto abre un nuevo de-
bate sobre si lo relevante es el medio tecnológico o 
la didáctica. Por ello es necesario realizar estudios 
que permitan dilucidar el verdadero impacto de la 
tecnología y su incorporación como medio para el 
aprendizaje.
Este tipo de estudio deja claro que por lo general el 
problema que se viene presentando implica que las 
nuevas tecnologías de la comunicación están sien-
do usadas como una simple estrategia didáctica, 
utilizándolas estrictamente de forma instrumental 
para diversificar en las estrategias pedagógicas; no 
se hace un paso hacia la educación desde las pan-
tallas sino que se queda en intentos de educar “con 
las pantallas”, sin realizar un análisis crítico de qué 
se hace y qué se alcanza con lo que se hace. No 
existen en muchos campos reflexiones serias del 
quehacer docente y lo que se pretende al incorpo-
rar las TIC, tampoco sus efectos o medición de su 
impacto.
La exuberancia de la información, rasgo distintivo 
de la contemporaneidad, establece el sello de una 
“sociedad de la comunicación”. La abundancia de 
información inunda todos los niveles culturales y 
de la sociedad del conocimiento. En consecuencia, 
resulta viable considerar que existe una “mediación 
tecnológica” de la información y la comunicación 
que pudiera ser aprovechada para construir nuevos 
ambientes educativos.
Si bien está claramente establecido que la tecno-
logía tiene un impacto sobre la cultura, no siem-
pre está claro cuál es la verdadera dimensión de 
ese impacto. Al respecto, en The Gutenberg Galaxy, 
McLuhan (2011) introduce su Tétrada, que inclu-
ye cuatro leyes que cuestionan el impacto de los 
mass media en la ecología cultural de las socieda-
des. Estas cuatro leyes refieren a lo que extienden 
los medios o tecnologías, lo que se vuelve obsoleto, 
lo que recuperan y lo que revierten.
La primera ley plantea que la tecnología extiende 
una facultad física o psíquica del ser humano. Esta 
noción de extensión implica prolongar, reemplazar, 
incrementar, reforzar, acelerar, intensificar. La se-
gunda ley, que es la de obsolescencia, se desprende 
de la primera y apunta a que cuando un medio 
extiende una facultad física o psíquica algo de lo 
extendido se vuelve obsoleto. Según McLuhan, las 
tecnologías extienden, pero también amputan.
Es muy común escuchar la preocupación de padres 
y educadores pensando que sus hijos o educandos 
quedaran capturados “autísticamente” por las pan-
tallas amputando la posibilidad de socialización y 
humanización, atrapados por lo tecnológico como 
único medio de comunicación. Sin embargo, no 
hay que olvidar tampoco que, para el autor citado, 
si bien la cultura se ve afectada, también existe una 
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tercera ley que es la de la recuperación, es decir, 
después del impacto de manera gradual se va re-
cuperando la homeostasis manifestándose en pro-
cesos compensatorios.
Para McLuhan el medio es el mensaje. Hacien-
do referencia con ello a la propensión de prestar 
atención al contenido obviando la importancia del 
medio, cuando es el que guarda la preponderan-
cia, ya que es realmente el que produce el mayor 
efecto.
Carr (2010) afirma que McLuhan estaba en lo 
cierto y las nuevas tecnologías hacen que nuestra 
mente espere absorber información de la manera 
en que se distribuye mediante esas tecnologías. 
Las nuevas tecnologías transforman la forma li-
neal de pensamiento, típica de la cultura transmi-
tida a través de los libros, siendo desplazada por 
un procesamiento es fragmentado, no jerarquiza-
do, fijando los patrones de la complejidad de la 
contemporaneidad.
Es imprescindible reconocer los modos de interac-
ción y funcionamiento de los medios y reflexionar 
sobre los cambios y mutaciones que ocasionan en 
los seres humanos; las representaciones, la forma 
de comunicarse y resignificar los saberes.
Al respecto resulta conveniente señalar que desde 
una dimensión filosófica y sociológica el abordaje 
de los elementos relacionados en el párrafo an-
terior no puede reducirse a una crítica simplona 
desde los análisis contra el positivismo en sus dis-
tintas formas. 
Nuestra experiencia vital, ha tornado tanto las 
ciencias como las tecnologías en estructuras efecti-
vas del mundo de la vida. Por esto, se trata de com-
prender la tensión entre colonización (del mundo 
de la vida por la tecnología) o como lo planteó 
(Herrera 1994) la intervención de la subjetividad, 
de la reflexión y hasta del “carisma científico”, son 
la contrapartida subjetiva a la presencia de campos 
de fuerzas objetivas. Sólo la interacción entre am-
bas permitiría una explicación y una comprensión 
del desarrollo de una ciencia.
La mayor dificultad para conseguir este fin es que 
las tecnologías y su aplicación por lo general lle-
gan al medio escolar en forma de una imposición, 
es decir, un mandato a veces incluso del Estado: se 
deben incluir las TIC en la educación, caso concre-
to del Gobierno colombiano. Se crea el mandato 
de TIC para todos, pero muchos quedan excluidos 
por diversas razones. Esto deja muchas preguntas 
acerca de la efectividad de la inclusión de la mul-
timedia en los ambientes educativos, en tanto que 
están, por un lado, los efectos de la modernización 
sobre los aspectos del desarrollo de los países, lo 
cual no es homogéneo porque tecnología no es 
igual a desarrollo socioeconómico.
Por otro lado, están los aspectos mismos de lo sub-
jetivo de los estudiantes y los maestros en relación 
con la posición e interrelación con las nuevas tec-
nologías, y están los efectos de la vertiginosa pro-
ducción tecnológica, que no se detiene, sino que, 
por el contrario, aumenta diariamente las posibi-
lidades de nuevos gadgets y posibilidades de inte-
racción. 
La mediación tecnológica demuestra que las ca-
racterísticas de la interacción y de intercambio 
simbólico humano son cada vez más complejas 
y con nuevas mediaciones, pero también implica 
que son más abstractas y requieren mayores nive-
les de procesamiento cognitivo. 
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Es muy interesante poder conocer cómo se elabo-
ra una idea o un pensamiento y cómo se forma la 
interdependencia entre los diferentes pensamien-
tos almacenados en la memoria, para luego siste-
matizar una información que permitirá más tarde 
solventar problemas de la cotidianidad.  
Orozco concluye sobre el tema de educación y 
pantallas:  los trabajos citados dan cuenta de los 
procesos que modifican de raíz lo que tradicional-
mente se ha denominado audiencia; los consumos 
y usos múltiples de nuevas tecnologías están ges-
tando nuevos procesos comunicativos que recon-
figuran las viejas formas de “ser y estar como au-
diencias”, y abren el sendero a la investigación de 
las nuevas maneras de ser y estar frente a las pan-
tallas, que al parecer no excluyen sino que coexis-
ten con las formas clásicas de plantarse frente a las 
pantallas (Orozco, 2009).
Tatum, DiCiaccio y Yelvington (2016) afirman 
que el uso de dispositivos y pantallas como el sis-
tema de mensajería del celular, por ejemplo, pro-
bablemente refleja una combinación de aumento 
de la atención junto con una influencia afectiva 
elevada durante el procesamiento cognitivo. 
Para Clark, Tanner-Smith y Killingsworth (2016), 
los resultados de las comparaciones de los medios 
de comunicación indican que los juegos digitales 
mejoran de forma significativa el aprendizaje del 
alumno en relación con las condiciones de control 
que no son juegos. Los resultados de las compara-
ciones de valor añadido demuestran claramente la 
importancia del diseño más allá de medio a la hora 
de evaluar el impacto de los juegos digitales para 
el aprendizaje. 
Por otro lado, para Wilsch y Obleser (2016) el 
empleo de la acústica como estímulo aumenta la 
carga de memoria y, al mismo tiempo, permite la 
evaluación de los recursos cognitivos necesarios 
para procesar el habla de una manera ecológica-
mente válida y clínicamente relevante. 
Desde la perspectiva neuropedagógica y funda-
mentada en los adelantos de la neurología es cla-
ro que hay un elemento genético estrechamente 
relacionado con la inteligencia, que explica las 
habilidades extraordinarias (como por ejemplo la 
mielina). Se parte del punto que toda actividad 
humana es producto de un pequeño estímulo eléc-
trico que se trasmite a través de las fibras nervio-
sas. La mielina recubre esos circuitos aislándolos 
y haciéndolos más fuertes; entre más “grueso” sea 
el recubrimiento de mielina se alcanzarán niveles 
más complejos de pensamiento y funcionalidad 
cognitiva.
Ahora bien, para que se produzca el efecto de en-
grosamiento de los circuitos es importante su acti-
vación. La mielina responde a acciones concretas, 
se trata de un mecanismo que responde a la re-
petición urgente (Coyle, 2009). Este mismo autor 
define la importancia de la ya conocida máxima de 
la educación con respecto al alcance de habilida-
des extraordinarias como producto del esfuerzo, la 
práctica, la disciplina y en general de la repetición.
Una de las características importantes para resal-
tar de la fisiología de la mielina es que es unidirec-
cional, es decir, envuelve, no desenvuelve. Por ello 
lo alcanzado en habilidad no se desaprende, solo 
puede ser reemplazado por otras habilidades. Este 
proceso es muy relevante en la infancia, aunque 
está demostrado que sucede con diferentes inten-
sidades hasta los 50 años.
Según Cabero (2010), no podemos obviar que la 
exposición constante que los chicos han tenido a 
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las tecnologías ha repercutido en formas distintas 
de procesar la información a las maneras como lo 
hacían las generaciones adultas. 
Como señalamos en su momento, una de las for-
mas más radicales de transformación la encontra-
mos en lo que podríamos denominar estilos de 
procesamiento. Si la cultura impresa conlleva la 
utilización de un procesamiento lineal, secuencial 
y jerarquizado, la digital supone un procesamiento 
fragmentado, discontinuo e hipermedia, en el que 
la persona va adquiriendo información de dife-
rentes medios y recursos, con diferentes sistemas 
simbólicos y las mezclan y remezclan. 
Existen aspectos cognitivos y relacionales que es-
tán siendo influenciados por el desarrollo tecno-
lógico actual: la atención parcial continua, la mul-
titarea y las nuevas formas de leer son actividades 
que, entrenadas de una forma intensa, pueden 
ocasionar un impacto cognitivo y neuropsicológi-
co en el desarrollo intelectual infantil y adolescen-
te (Quiroga, 2011).
Sin embargo, según Petrucco y Agostini (2016), 
recientes estudios en profundidad sobre la base de 
cientos de pruebas en los últimos 20 años parecen 
demostrar que la tecnología en sí misma no garan-
tiza una mejora significativa.
Otros autores, como Rushby y Seabrook (2008), 
sin embargo, indican que la tecnología pareciera 
que tiene un impacto neutro o medio y en algunos 
casos incluso efectos negativos debido a la sobre-
carga del proceso cognitivo, problema subrayado 
por la Teoría de la carga cognitiva [Tindall, Chan-
dler & Sweller, (1998), citado en Pudelko, Legros 
y Georget (2002)].
De acuerdo con la revisión teórica de las últimas 
investigaciones, es innegable el impacto de las TIC 
en los aspectos motivacionales de los estudiantes, 
pero el cuidado de quienes realizan la planeación 
educativa estará en realizar un adecuado proceso 
educativo, debido a que no se trata de atiborrar a 
los estudiantes con experiencias “electrónicas” sino 
de diseñar nuevos ambientes educativos, debida-
mente articulados a un desarrollo curricular que 
propicie la dialogicidad, la interacción y el desa-
rrollo cognitivo por de los estudiantes.
En este sentido, según Martín-Barbero (2002), se 
requiere entonces un cambio en la concepción de 
autoridad en la escuela, en la verticalidad que la 
ha caracterizado y un descentramiento respecto 
del libro y de la figura del maestro como únicas 
fuentes legitimadoras de la verdad y del saber. Se 
trataría entonces no de incorporar de manera vaga 
y desarticulada la tecnología en los viejos proce-
sos pedagógicos, sino de promover una revuelta de 
la pedagogía que amplíe la visión univoca de su 
funcionamiento que entre en una verdadera pers-
pectiva dialógica para generar nuevas formas de 
encuentro con la sociedad y la cultura que la en-
cuadran en el contexto contemporáneo.
La operacionalización de la forma en que esto se 
aborda se ha convertido en todo un reto para los 
educadores contemporáneos (Cabero, 2010).
Resultados
La incorporación de las TIC a las instituciones 
educativas nos va a permitir nuevas formas de ac-
ceder, generar, y transmitir información y cono-
cimientos. Esto nos abrirá las puertas para poder 
flexibilizar, transformar, cambiar, extender; en de-
finitiva, buscar nuevas perspectivas en una serie de 
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serie de variables y dimensiones del acto educa-
tivo. En concreto, nos permitirá la flexibilización 
a diferentes niveles (temporal y espacial), para la 
interacción y recepción de la información.
Lo anterior ha de llevar a la deslocalización del 
conocimiento para el uso de diferentes herramien-
tas de comunicación y para la interacción con di-
ferentes tipos de códigos y sistemas simbólicos. 
También conducirá a la elección del itinerario 
formativo y de estrategias y técnicas para la for-
mación y la convergencia tecnológica. De igual 
manera, se favorecerá el acceso a la información y 
a diferentes fuentes de la misma y, por supuesto, a 
la flexibilización en cuanto a los roles del profesor 
y su figura.
La perspectiva educativa prevalente se desprende 
de la secuenciación de contenidos. El alcance de 
saberes desde esta perspectiva lineal es lo tradi-
cional, no permite descentrar el quehacer docente 
de la visión del plan de estudio prestablecido, la 
ilusión de control de la realidad y la perspectiva de 
alcanzar un conocimiento subordinado, jerarqui-
zado en un orden específico.
El mito acerca de un currículo organizado no per-
mite abandonar el esquema de lo que es escolari-
zado. Este es el punto donde quizá lo más difícil 
sea abandonar ciertos ritos que la escolarización 
ha determinado en el proceso de enseñar, lo que 
incluye subordinarse a un docente, a sus reglas, ór-
denes, estrategias, formas de control y su orden de 
abordar el conocimiento, es decir, controlar todo 
lo que hacen los alumnos en el salón de clases.
La introducción de la Gamification 
En la actualidad aún se cuestiona la eficacia del 
aprendizaje ligado a los medios electrónicos, pero 
pensar en la gamification implica transpolar la lú-
dica electrónica a los procesos de aprendizaje en 
tanto que hasta el momento solo se han tenido en 
cuenta sus efectos para capturar la motivación del 
estudiante.
Los juegos presentan objetivos claros, que se di-
viden en metas alcanzables a corto plazo que dan 
una sensación perfecta de la progresión de los ju-
gadores, proporcionando recompensas frecuentes 
que actúan como motivadores externos (Domín-
guez et al., 2014).
Los avances en la tecnología de la información y 
la comunicación han enriquecido juegos dotándo-
los de información instantánea y conexión instan-
tánea con otros jugadores. Además, plantean los 
autores el aprovechamiento de la capacidad de los 
videojuegos para promover el pensamiento crea-
tivo y la productividad podría conducir a nuevas 
formas de abordar los problemas del mundo real.
Algunos investigadores de la educación han visto 
este tipo de entretenimiento con gran interés. Se-
gún Koster (2014),) los videojuegos son activida-
des interactivas que proporcionan continuamente 
retos y objetivos a los jugadores, lo que implica un 
proceso de aprendizaje activo para dominar la me-
cánica del juego.
Al mismo tiempo, los juegos de vídeo proporcio-
nan un contexto ficticio en la forma de narrativas, 
gráficos y música, que, si se utiliza adecuadamente, 
puede fomentar el interés de los jugadores en temas 
ajeno al juego, como, por ejemplo, la historia (Wat-
son, Mong y Harris, 2011). Debido a este potencial, 
una gran cantidad de trabajo se ha hecho tratando 
de desvelar cómo los juegos de vídeo podrían ser 
utilizados con éxito con fines educativos.
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En la década de 1981 Malone (1981) y Bowman 
(1982) teorizaron sobre lo que hace juegos de or-
denador “tan atractivo para los jugadores, y cómo 
estos aspectos se podrían aplicar en la educación 
para mejorar la motivación y el compromiso de los 
estudiantes”.
Connolly, Bolyle, E., MacArthur, Hainey y Boyle 
(2012) pesar de la mayor popularidad del apren-
dizaje basado en juegos, hay una falta de eviden-
cia empírica que respalde su validez. Una extensa 
revisión sistemática de la evidencia empírica (13 
años) sobre los impactos positivos y los resulta-
dos de los juegos de computadora con respecto del 
aprendizaje refleja el creciente interés durante ese 
tiempo en el uso de juegos digitales. 
Según Connolly, Bolyle, E., MacArthur, Hai-
ney y Boyle (2012) encontraron como resultado 
los efectos más estudiados con los juegos para el 
aprendizaje fue la adquisición de conocimiento 
comprensión del contenido, seguido de habilida-
des perceptivas y afectivas y motivacionales y per-
ceptivas y habilidades cognitivas. Los resultados 
no son contundentes en la medida en que los es-
tudios tienen diferentes diseños, no son longitu-
dinales entre otros problemas pre la tendencia en 
más de un 60% indican un efecto positivo.
Busch, Classnitz, Selmanagic & Steinicke (2015), 
presentan en su trabajo un experimento detallado 
en el que se usaron juegos de una plataforma web 
para una experiencia de aprendizaje electrónico 
gamified. 
La plataforma sirve como una base de datos de 
colaboración donde los estudiantes podrían crear 
y responder a las preguntas, usándolo como una 
forma alternativa de estudiar y revisar temas de 
geografía, matemáticas, entre otros contenidos. 
Aparte del aspecto colaborativo, el mecanismo se 
apoya en videojuegos clásicos, realizar un segui-
miento de la progresión en los contenidos. Los 
resultados sugieren que la plataforma es algo mo-
tivador, pero se necesita mucha más investigación 
para probar otros mecanismos de gamification y 
sus combinaciones.
Domínguez et al. (2014) insisten en que “… para 
crear un sistema de gamification que incremente la 
motivación de los estudiantes, es necesario enfo-
carse en los elementos fundamentales que hacen 
atractivos a los juegos de video ante los jugadores. 
De acuerdo con Lee y Hammer (2011), los jue-
gos motivan a causa de su impacto en las áreas 
cognitiva, emocional y social de los jugadores; así, 
“la gamification en la educación debe de la misma 
manera enfocarse en esas tres áreas”.
En el área cognitiva, por ejemplo, un juego pro-
porciona un sistema complejo de reglas junto con 
serie de tareas que guían a los jugadores a través de 
un proceso de dominar esas mismas reglas. Estas 
tareas se han diseñado como ciclos de especializa-
ción (Gee, 2004).
Un ciclo consiste en una serie de tareas a corto 
plazo que los jugadores intentan repetidamente en 
un proceso de ensayo y error hasta que se adquiere 
el nivel de destreza necesario. Cuando el jugador 
está inmerso en este proceso de aprendizaje, el 
juego trata de asegurarse que los jugadores siem-
pre sepan qué hacer después y que tienen el cono-
cimiento necesario para hacerlo. Para hacer el pro-
ceso de aprendizaje personalizable, la secuencia de 
las tareas usualmente no es lineal, y los jugadores 
tienen un cierto grado de libertad para elegir qué 
tareas completar dependiendo de la destreza y de 
la preferencia personal (Domínguez et al., 2014).
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El impacto en el área emocional trabaja 
mayormente sobre el concepto de éxito y 
fracaso. Por un lado, cuando los jugadores 
completan una tarea se espera que tengan 
emociones positivas por el mero hecho de 
sobrepasar las dificultades. Los juegos tratan 
de asegurar e incrementar esos sentimientos 
con sistemas de recompensas que otorgan re-
conocimiento inmediato al éxito del jugador, 
premiándolos con puntos, trofeos o ítems por 
completar tareas. Por otro lado, cuando los 
jugadores fallan se esperan que experimen-
ten ansiedad. Mientras algún grado de an-
siedad es aceptable, no es deseable que ella 
se transforme en frustración. Para evitar esto 
último, la secuencia de tareas está cuidadosa-
mente diseñada para encajar con las destre-
zas del jugador en cualquier nivel e incluye 
penas bajas para el fracaso para promover la 
experimentación y repetición de tareas. Si la 
dificultad de las tareas está correctamente 
balanceada, ello puede llevar a los jugadores a 




Ahora bien, un punto central de la reflexión gira en 
torno a educar desde los mass media, y es que por 
lo general se parte del equívoco de subordinar a las 
tecnologías de la comunicación el tipo de comuni-
cación que se instrumentaliza en el proceso edu-
cativo, utilizando las tecnologías como un simple 
instrumento mediático, o sea, quedando reducido 
su uso a proveer recursos didácticos y técnicos a 
uno u otro modelo de educación tocando asintóti-
camente las coordenadas pedagógicas del mismo.
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 2. 
Para Petruco y Agostini (2016) “la vara de me-
dición es esencialmente la de Vygotsky, de acuer-
do con la cual los seres humanos aprendemos de 
nuestro mundo circundante a través de instrumen-
tos y artefactos que incrementan nuestra Zona de 
Desarrollo Proximal”. 
El potencial de la Realidad Argumentada es tan 
alto que las transformaciones desde móvil a Rea-
lidad Argumentada no son solo cuantitativas sino 
también cualitativas. 
De hecho, la realidad que reinterpretamos a través 
de un proceso continuo de atribuciones y de ins-
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trumentos que median nuestra relación con la rea-
lidad cambia proporcionalmente hacia la calidad 
de la interacción dada por la capacidad permisiva 
del instrumento mismo. Las aplicaciones de Rea-
lidad Argumentada pueden dar soporte a nuevos 
paradigmas educativos (Chen et al, 2014).
Las aplicaciones de los tics pueden apoyar a los 
nuevos paradigmas de aprendizaje (Chen et al, 
2014) llenar la brecha entre la teoría y la práctica 
mediante actividades constructivas.  
En el desarrollo de los eventos educativos, desde 
Vygotsky, el proceso aparece dos veces: primero a 
nivel social y luego a nivel interno o intrasubje-
tivo. Desde esta perspectiva, todas las funciones 
superiores de la inteligencia se originan a partir de 
relaciones entre seres humanos, a lo cual Jerome 
Bruner le suma el componente de que todo proce-
so de aprendizaje es mucho más viable si se hace 
desde una perspectiva social, o sea, en interacción. 
Según Vargas y Rueda (1996), las «ciencias de la 
discusión» tienen, en situación, que lograr poner 
en evidencia los nuevos vínculos de este tipo de 
saber con los conocimientos expresados desde las 
ciencias, replanteando los lenguajes y los caminos 
de interacción entre la teoría y la práctica y, en 
consecuencia, es su papel abrir nuevas posibilida-
des de despliegue de lo humano, de la elevación 
del espíritu, a través de los procesos de formación.
Los jóvenes han crecido, por una parte, con los 
prejuicios y prevenciones que tenemos las gene-
raciones adultas que los hemos ido incorporando 
a veces contra nuestra voluntad; y por otra parte, 
ellos hacen uso de dichos productos de forma na-
tural y espontánea, hacen parte de su mundo de la 
vida, frente a lo cual la institución escolar no ha 
asumido un papel crítico acerca de las implicacio-
nes que tiene dicha incorporación, al tiempo que 
no tienen una reflexión acerca del tipo de raciona-
lidad que le subyace a cada desarrollo tecnológico.
Realizar una intersección entre el campo de los 
propiamente educativo, el tipo comunicación y 
las tecnologías de la comunicación hace necesario 
un espacio no solo de encuentro de las disciplinas, 
sino un espacio de de-construcción y re-construc-
ción que conduzca sin desviaciones a la edificación 
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El aprendizaje comienza al nacer, esto requiere atención y 
desarrollo de la primera infancia, esta puede proporcionarse 
implicando a las familias, a las comunidades o a programas 
institucionales, según corresponda
(Declaración Mundial sobre Educación  
para Todos (Artículo 5) Jomtiem, 1990).
Gracias a la política pública “Colombia por la primera infancia” (2006) se introduce la con-
cepción de primera infancia como seres en permanente evolución y desarrollo, que requieren 
de experiencias reorganizadoras, que potencien sus funcionamientos cognitivos a la hora de 
conocer el mundo que los rodea,  para fortalecer las competencias  (conocimientos, capacida-
des, funcionamientos mentales, actitudes) que los niños emplean de manera creativa y flexible 
en distintos contextos reflejado en sus desempeños y comportamientos cotidianos, lo cual re-
quiere de los agentes educativos un reajuste de la organización de los procesos de enseñanza-
aprendizaje por medio de experiencias significativas, fomentando un ambiente de aprendizaje 
a través del juego, experiencias artísticas, exploración del medio y  la literatura.
La Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos (OCDE) (2016) expre-
sa que Colombia se enfrenta a dos desafíos críticos: altos niveles de desigualdad desde los 
primeros años de educación y un bajo nivel de calidad en el sistema educativo; emergencias 
complejas ocasionadas por la crisis humanitaria e inestabilidad económica del país.
En su finalidad de alcanzar la meta de ser el país mejor educado de América Latina para 
2025 se requiere un fortalecimiento de la atención integral (salud, nutrición y educación) para 
que sea de alta calidad. Los estudios internacionales demuestran que los aprendizajes de alta 
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calidad en la edad temprana generan altas tasas 
en cuanto al rendimiento escolar y a una serie de 
resultados en la vida adulta (OCDE, 2012).
El grado obligatorio en la educación formal es 
transición y los recursos que recibe son limitados; 
a diferencia de los ofrecidos en la estrategia “De 
Cero a Siempre”, la experiencia de los programas 
no formales en Colombia es una contribución a 
la educación que trasciende la esfera pedagógica e 
incluye el desarrollo social de las comunidades y el 
mejoramiento de las condiciones de vida al tener 
una vía de llegada a las familias de determinados 
sectores que no ha sido lograda por las propues-
tas formales o escolarizadas; como resultado hay 
una expansión significativa de los servicios y más 
cobertura, las modalidades no-formales han utili-
zado en mayor proporción la inversión del Estado 
sumada al aporte privado. 
Estas propuestas, como son los Centros de Aten-
ción para la Primera Infancia, plantean moda-
lidades de intervención muy diferentes a las del 
sistema educativo, logrando un nivel de impacto 
mayor, marcando la diferenciación entre las es-
cuelas formales del Estado, que no reciben esta 
inversión. La política pública debe fortalecer esta 
estructura, mejorando los beneficios educativos de 
la AEPI garantizando equidad.
Mundialmente se ha aceptado que la educación 
inicial requiere un tratamiento diferenciado, ya 
que los primero años de vida son un periodo de 
desarrollo excepcional del cerebro en que las expe-
riencias sientan las bases del aprendizaje ulterior, 
por lo que se requiere una atención integral, dado 
que el objetivo es preparar al niño para el apren-
dizaje y no llenarlo de contenidos; en esencia, el 
niño debe desarrollar sus procesos cognitivos; por 
esta razón, los contenidos y metodologías son fun-
damentalmente distintos de los requeridos en la 
educación básica. La atención a la primera infan-
cia debe adherirse a la concepción holística del de-
sarrollo del niño al atender de manera simultánea 
todos los frentes del desarrollo del niño.
A este respecto Fiske (2000) define:
La atención y educación de la Primera Infan-
cia sustentan la supervivencia, el crecimiento, 
el desarrollo y el aprendizaje de los niños, in-
cluyendo la salud, la nutrición, la higiene y el 
desarrollo cognitivo, social, físico y afectivo, 
desde su nacimiento hasta su ingreso en la 
escuela primaria en contextos formales, no 
formales e informales.
Este estudio sobre la primera infancia y educación 
inicial religada a la política pública surge a partir 
del interés personal y profesional, como norma-
lista, licenciada en pedagogía infantil, magíster en 
Educación con énfasis en pedagogía infantil, as-
pirante a doctora y experiencia profesional como 
maestra de transición, de reflexionar sobre este 
quehacer, surgiendo la motivación de indagar nue-
vas perspectivas que conlleven a mejorar la calidad 
educativa.
El trabajo diario da la oportunidad de reflexionar 
sobre la educación inicial y cuestionar la situación 
actual de los grados de transición en las escuelas 
oficiales, a pesar de los grandes avances investiga-
tivos científicos de las neurociencias sobre cómo 
aprende el niño, la realidad educativa se ve anclada 
a métodos transmisionistas.
La educación inicial en la escuela oficial se carac-
teriza por ser un preparatorio y aprestamiento para 
el ingreso a la educación básica,  destacándose en 
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sus procesos una educación lineal,  fortaleciendo la 
enseñanza de la lectoescritura, las matemática y las 
ciencias,  que subyacen en el interés por preparar 
para la escolaridad a los niños, sin tener en cuenta 
el desarrollo evolutivo en el que se encuentran, sin 
generar pasos continuos y permanentes de inte-
racciones y relaciones sociales de calidad, oportu-
nas y pertinentes que posibiliten a los niños po-
tenciar sus capacidades y adquirir competencias, 
garantizando el tránsito de los niños por diversas 
y enriquecedoras experiencias educativas. 
Actualmente la vía  formal de educación preescolar 
de la que trata el artículo 15 de la Ley 115 de 1994 
del Ministerio de Educación Nacional (MEN), se 
ofrece a los niños entre cinco a seis años de edad 
(5-6), único grado obligatorio, transición, y  el 
Decreto 2247 de 1997 del MEN expresa en el ar-
tículo 5, parágrafo 2,  la determinación del número 
de educandos por curso, que deberá garantizar la 
atención personalizada de los mismos; acción difí-
cil de responder por las matrículas que se generan 
mayoritariamente en las escuelas oficiales entre 30 
a 40 estudiantes  por  maestra, cuando deberían 
ser 25.
Desarrollar la Política Pública para la AEPI en las 
instituciones públicas en el grado de Transición 
(estudiantes de 5 a 6 años)  es el objetivo, por ser 
la menos favorecida en su ejecución, ya que conti-
núan en las mismas condiciones de infraestructura 
no adecuadas para los niños, ambiente de aprendi-
zaje que no favorece el desarrollo integral (ausen-
cia de espacios lúdicos), falta de dotación (escases 
de recursos didácticos, libros, entre otros), super-
población escolar, factores que no permiten el me-
joramiento de la calidad de la educación inicial.
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Resumen
A la Pedagogía Social se le ha reconocido su surgimiento ligada a las diferentes necesidades 
sociales en un momento histórico de Europa, en especial en Alemania, cuando se pensó que 
se podían dar respuestas educativas a las diferentes manifestaciones surgidas de los cambios 
económicos, políticos y sociales, con la confianza de que la comunidad con un poco de apoyo 
y con una guía educativa podría dar respuesta a sus propios problemas.
Si bien se planteó como una educación para la tolerancia, la convivencia y el desarrollo comu-
nitario, se fue perfilando como una educación para la adaptación social o la búsqueda de una 
armonía social, con prácticas más asistencialistas y hasta domesticadoras que no favorecían 
una mirada crítica a los factores que generaban sus necesidades. En su recorrido histórico 
se mostró como una de las tantas propuestas sociales del Estado para lograr el consenso y la 
supuesta armonía social, desde la desigualdad y la injusticia social, pero a través de las teorías. 
La educación era entendida hasta entonces como aquella que solo podía ser transmitida por 
la escuela o por los tutores; desde la educación social tiene otra connotación que va más allá 
de la transmisión de conocimientos y contenidos fraccionados, es la educación que busca el 
encuentro de los sujetos con sus potencialidades, asumiendo su rol de ciudadano o ciudadana 
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con derechos y con voluntad propia, por lo tanto 
con las posibilidades de tomar sus propias deci-
siones.
En este trabajo queremos resaltar los elementos y 
procesos desarrollados en dos investigaciones en 
las que participaron jóvenes: Análisis de la exclusión 
social de la infancia y juventud en Colombia (el caso 
de Cartagena de Indias): respuestas alternativas des-
de el ámbito institucional y La Pobreza en el espacio 
urbano de Cartagena de Indias (Colombia), manifes-
taciones diferenciales, realizadas por las ponentes, 
docentes de la Universidad de Cartagena, quienes 
desde otros espacios académicos continúan en su 
esfuerzo por lograr dotar de capacidad crítica a 
la población juvenil y lograr que vinculen su co-
tidianidad a los procesos económicos, sociales y 
culturales nacionales e internacionales, y desde 
esta comprensión se logre que desarrollen una ac-
titud más activa, dejando a un lado la pasividad y 
la aceptación de sus problemas como problemas 
personales. 
Consideramos la educación social diferente de las 
prácticas formales de educación, la cual se cons-
tituye en un método educativo que rechaza toda 
extensión e imposición de conocimientos, de ins-
trucciones, de dogmas, o esquemas rígidos, para 
manifestarse a favor de una educación que favo-
rezca aprendizajes liberadores, de emancipación 
crítica, formando hombres y mujeres con capa-
cidad para reflexionar y comprender su realidad 
como condición esencial para su transformación. 
Retomando a López (2000):
Se trata de ayudarnos en la interacción participan-
te, no de forma protectora y paternalista, genera-
dora de chantajes manipuladores, sino animando 
educación y aprendizajes que enseñen lo radical: 
aprender a producir conocimiento emancipador. 
A conocer para saber responder y superar las di-
ficultades, compromisos y exigencias, que el vivir 
cotidiano y su sentido nos presenta. (p. 85)
Siguiendo esta línea de pensamiento, las investiga-
doras tomaron como una de sus estrategias para el 
trabajo conjunto con los y las jóvenes la educación 
social crítica, convencidas que solo si se les da la 
oportunidad a las personas de poder comprender 
su realidad vinculada a las realidades sociales, eco-
nómicas, políticas y culturales, ellos y ellas podrán 
transformarla. La propuesta metodológica como 
una vía a la liberación de la persona parte de su 
reconocimiento como tal, y de su potencial huma-
no, facilitar las herramientas que le permitan su 
propia transformación como hombre libre, capaz 
de innovar su entorno para beneficiarse de él, no 
en la forma egoísta que la concepción capitalista 
ha impuesto en el mundo, sino como un hombre 
capaz de relacionarse con sus semejantes (Giam-
maría, 2011, p. 283)
En esta ponencia, se intenta mostrar cómo a través 
de las diversas acciones metodológicas participati-
vas, se ha logrado que jóvenes, por sus condiciones 
de pobreza y por estar ubicados en la lejanía de sus 
derechos, a los que se supone deben tener acceso, 
pero que en realidad no se cumplen; a través de su 
participación en los actividades pedagógicas, con-
siguen comprender su realidad, su entorno y van 
cambiando su actitud frente a su vida.
Encontramos que en Colombia, y en nuestro caso 
en la ciudad de Cartagena de Indias, un sector de 
esta población se encuentra en estados de desaten-
ción y en el más completo olvido. Si bien se ha 
evidenciado un avance en cuanto a las legislación, 
normatividad de orden nacional e internacional  y 
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de  proyectos de atención a la juventud, como es 
la Ley Estatutaria 1622 de 2013, “Por medio de la 
cual se expide el estatuto de ciudadanía juvenil y se 
dictan otras disposiciones”, llama la atención, so-
bre todo en este caso, el artículo cuarto, que habla 
sobre los principios que rigen esta ley, en el enciso 
seis, se hace referencia, entre otros principios im-
portantes, al de la dignidad, que sustenta que:
Todas las personas tienen derecho a una vida 
digna y segura; los y las jóvenes constituyen 
el objetivo fundamental de las acciones em-
prendidas en cumplimiento del Estado So-
cial de Derecho a través de la eliminación de 
cualquier forma de vulneración de sus dere-
chos. (p. 3)
Cuando percibimos la realidad de nuestra ciudad y 
de nuestros jóvenes notamos su lamentable situa-
ción, a pesar de esta y otras leyes y demás disposi-
ciones que hablan de sus derechos y de su exigibi-
lidad. Entonces vemos que se percibe la legislación 
como un requisito, como una estrategia para mos-
trar un Estado responsable a través de un discurso 
político, pero de esto nada llega a las comunidades, 
y mucho menos a las poblaciones interesadas, ya 
que muchos dicen desconocerlas y otros ni siquie-
ra se reconocen como sujetos de derecho. 
Algunos estudiosos de la situación de Cartagena 
han mostrado la situación de pobreza, exclusión 
y desigualdad de la ciudad, resaltando que estas 
situaciones se concentrar en los barrios aledaños al 
Pie de la Popa, la Ciénaga de la Virgen y algunos 
barrios del suroccidente de la ciudad cercanos a la 
zona industrial, que se caracterizan por tener po-
blación que se reconoce mayoritariamente como 
afrodescendiente y que tiene menores logros edu-
cativos (Aguilera y Meisel, 2009; Ayala y Meisel, 
2016; Pérez y Salazar, 2007).
Conscientes de esta situación, las investigadoras 
decidieron ocuparse de ejercicios pedagógicos, que 
rompieran con los tradicionales espacios ocupados 
por el asistencialismo paternalista, que reparte 
dádivas y sonrisas, o simplemente someten a los 
jóvenes a capacitaciones o a la conformación de 
grupos de baile, juegos o cantos para hacerlos olvi-
dar sus realidades, no permitiéndoles reconocerlas 
y reconocerse y que puedan ser agentes de cambio 
de ellas. 
Con un proyecto sustentado desde la pedagogía 
social crítica y fundamentado en la posibilidad de 
promover la reflexión crítica sobre la realidad so-
cial y la posibilidad de su transformación, se orga-
nizó la propuesta de investigación Análisis de la 
exclusión social de la infancia y juventud en Colombia 
(el caso de Cartagena de Indias): respuestas alterna-
tivas desde el ámbito institucional (2011), realizada 
con jóvenes con permanencia en calle. Se dispuso 
la Animación Sociocultural como una estrategia 
pedagógica de generación de participación y 
reflexión de estos, quienes por las condiciones 
que les había tocado vivir, sus experiencia y 
permanencia en calle los había llevado al consumo 
de drogas. 
Para esta situación específica se recurre a la Ani-
mación Sociocultural, teniendo en cuenta las po-
sibilidades personales y materiales con las que se 
disponía, lo cual exigía  una metodología en la 
que se utilizaron estrategias cooperativas y lúdico-
creativas, lo que favorecería  no solo ocupar una 
buena parte de su tiempo de consumo, sino ba-
jar la intensidad de este. La intervención de esta 
población desde el momento de la organización 
y planeación de las diferentes actividades influyó 
en la percepción que tenían sobre ellos mismos, al 
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ver la posibilidad de sentirse sujetos con decisión y 
agentes principales del proyecto.
La posibilidad de recuperar prácticas conjuntas, 
voluntarias y con regocijo, se constituyó en el em-
puje de las y los educadores, logrando forjar situa-
ciones de interés particular y grupal. Esta moda-
lidad busca recuperar la confianza de cada uno de 
los participantes, el deseo de ser escuchados y de 
vivir experiencias diferentes a las de su día a día.
En la construcción de propuesta y el estímulo de 
ellos y ellas se buscó siempre que se pudiera dar 
una acción individual y una acción grupal; primero 
¿cómo me comienzo a ver cómo individuo?, o sea, 
yo con habla, con voluntad, con decisión y ganas 
de ser escuchado, y ¿yo como individuo frente al 
grupo?, lo que implica una responsabilidad, un 
compromiso con la conclusión de las actividades y 
una organización de su tiempo. Estos indicadores 
hacían parte de los objetivos que se esperaban con 
del desarrollo de una metodología participativa, 
que toma como centro las decisiones de los par-
ticipantes.
Las actividades se convierten en la estrategia que 
convocaba a los jóvenes y crea un clima de con-
fianza y de comunicación positiva; en medio de 
estas se realizan espacios de diálogos referidos a 
sus experiencias de vida, una reflexión sobre sus 
respuestas, conversaciones que giraban en torno a 
comprender sus situaciones e incluso las relaciones 
con sus padres o cuidadores. La propuesta de la 
mirada crítica a sus realidades es el canal que favo-
rece la reflexión sobre ellos mismos; se buscaba en 
todo los espacios el autorreconocimiento e inhibir 
los sentimientos de reproche y culpa que sentían 
hacia ellos mismos y a hacia sus familiares.
Algunas de las actividades concluyeron con ferias 
y comparsas, lo que justificó el uso de un tiempo 
prolongado, en el cual se fueron desarrollando al-
gunos hábitos que habían perdido o nunca habían 
tenido; como efecto de esa acción educativa se vie-
ron algunos resultados, que se podrían traducir en:
Atención centrada en ellos y ellas, cambio en 
cuanto a su actitud personal y fortalecimiento del 
trabajo en grupo; si bien actuaban en conjunto por 
búsqueda de compañía y con unos valores fuer-
tes y significativos, la construcción de un trabajo 
continuo y que se perfeccionada a través del tiem-
po, en el que cada uno iba viendo su aporte y la 
importancia de hacerlo uno en función del otro, 
se traduce en uno de los más importantes logros 
del este proyecto reflejado en el compromiso, la 
asistencia a los encuentros voluntarios. Quizá la 
posibilidad de construir los espacios de diálogos y 
de reflexión sobre su experiencia de vida en cada 
uno de los encuentros,  fueron las estrategias va-
liosas  que fundamentaron la complejidad de una 
metodología que va más allá de un activismo para 
convertirse a través de actividades en una pedago-
gía crítica y reflexiva. 
Como tal el proyecto se dirigió a una población 
concreta, con situaciones determinadas, en las que 
se logró que los participantes se pudieran encon-
trar con ellos mismos desde una mirada diferente, 
cuestionarse acerca de sus vidas y replantearse su 
situación de permanencia en calle.
Desde este ejercicio se presenta la Animación so-
ciocultural como estrategia de la Pedagogía Social 
Crítica, que busca animar a las personas a la par-
ticipación activa y reflexiva sobre su realidad, para 
lograr una acción transformadora. 
capítulo 5
educación social con infancias, adolescencias y juventudes
277
En la investigación “La Pobreza en el espacio ur-
bano de Cartagena de Indias: manifestaciones di-
ferenciales, estudio de caso barrio San Francisco”1 
se buscaba a través de procesos participativos de 
Indagación, con diferentes grupos de población, 
entender y comprender la dinámica de la pobreza, 
en su contexto espacial inmediato (familia, barrio, 
ciudad), a partir de los conocimientos, percepciones 
y vivencias de las personas vinculadas en el proceso2.
Al analizar e interpretar la información suminis-
trada de primera mano por los diferentes grupos 
que participaron en la fase de prueba de los ins-
trumentos diseñados para tal fin, aflora el dilema 
ético ¿Cómo estudiar un fenómeno tan complejo, 
dinámico, multidimensional, que refleja estados 
de privación de bienestar en los ámbitos personal, 
familiar y comunitario, que muestran vulneración 
de derechos fundamentales en la población con la 
cual se trabajaría, y no contribuir en la reflexión 
y búsqueda de alternativas de solución a esa si-
tuación de exclusión y pobreza extrema? ¿Cómo 
negar acompañamiento a las personas que están 
demandando apoyo, orientación para mejorar sus 
condiciones de vida?
1 Esta investigación se enmarcó en el paradigma in-
terpretativo, constructivista, dialógico; se trabajó con un 
enfoque heurístico, utilizando como estrategias metodoló-
gicas entrevistas semiestructuradas, grupos focales, análisis 
documental, diario de actividades, esbozos de mapas del 
barrio, observación participante y diario de campo o notas 
de campo. Para ello se seleccionó una muestra representa-
tiva de niños y niñas, mujeres y hombres jóvenes, adultos y 
adultos mayores residentes en los diferentes Sectores que 
conforman el barrio San Francisco. 
2 Para cumplir este propósito se combinó el trabajo et-
nográfico y el fenomenológico, intentando conocer el mun-
do simbólico de la población estudiada, su cotidianidad; se 
asume la inmersión en la realidad objeto de estudio como, 
una necesidad sine qua non.
Se plantea entonces, la posibilidad de formular y 
ejecutar colectivamente un proyecto de pedagogía 
social desde el ámbito universitario, que combine 
las funciones básicas de la institución: docencia, 
investigación y extensión, para así, acompañar un 
proceso de desarrollo humano y de organización 
de la comunidad paralelo a la ejecución de la in-
vestigación.
Se invita a docentes con sensibilidad social a par-
ticipar en esta iniciativa, logrando la vinculación 
de tres profesores: un arquitecto, una ingeniera 
civil y una trabajadora social, y a un equipo de 
estudiantes orientados por estos académicos; se 
estructura el Proyecto Pedagógico de intervención en 
comunidades vulnerable. Estudio de caso barrio San 
Francisco de la ciudad de Cartagena de Indias3; de-
finiendo como estrategia metodológica la Investi-
gación Acción Participación (IAP), sustentada en 
el paradigma crítico, teniendo en cuenta que esta 
estrategia permite la participación, facilita el co-
nocimiento crítico de la realidad para actuar sobre 
3 Una experiencia pedagógica interdisciplinaria, los 
profesores orientaban las siguientes asignaturas: Taller de 
Ingeniería (con estudiantes de IV semestre de Ingeniería Ci-
vil), Desarrollo Comunitario (estudiantes de V semestre de 
Trabajo Socia) y Urbanismo (estudiantes de. VII semestre de 
Arquitectura). En común, estas prácticas contemplaban tres 
grandes momentos pedagógicos interrelacionados: conoci-
miento de una realidad social determinada, elaboración de 
diagnóstico participativo y formulación de perfiles de pro-
yectos de desarrollo comunitario. Se tomaron como referen-
tes pedagógicos algunos aspectos de la teoría del  aprendi-
zaje significativo de David Ausubel y sus colaboradores y de 
la teoría socio - histórica cultural de Vygotsky; por cuanto se 
pretendía con la experiencia que los estudiantes a partir de 
los conocimientos y habilidades desarrolladas en el trans-
curso de su formación profesional, y con el apoyo del equi-
po de docentes, pudieran conocer, analizar, dimensionar la 
complejidad de la realidad social – en un espacio geográfico 
determinado, el barrio San Francisco-, y a partir de esta ex-
periencia, diseñar propuestas viables de solución a los pro-
blemas planteados por los miembros de la comunidad.
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ella, estableciendo una didáctica entre el conoci-
miento y la acción (Ander-Egg, 2003; Fals, 2008), 
aprovechando el interés y las potencialidades de 
miembros de la comunidad y del recurso huma-
no disponible en las universidades de Cartagena 
y San Buenaventura. Proceso y resultados que se 
comentan a continuación. 
Se inicia la experiencia pedagógica sensibilizando 
y capacitando a los miembros de la comunidad, a 
los docentes y estudiantes universitarios sobre la 
IAP: sus fundamentos epistemológicos, metodoló-
gicos, fines, logrando conformar equipos de traba-
jo interdisciplinarios con participación de líderes y 
miembros de las organizaciones de base del barrio 
San Francisco, teniendo en cuenta los diferentes 
sectores en que está organizado el territorio. La 
agenda de trabajo se estructuró colectivamente, 
esto implicó reuniones periódicas, encuentros co-
munitarios para ir analizando y complementado la 
información recopilada relacionada con el cono-
cimiento de la estructura social, los problemas y 
necesidades, las potencialidades de los residentes 
en estos sectores, fortaleciendo al mismo tiempo 
el liderazgo comunitario, el trabajo autónomo, 
las capacidades de autodeterminación desde una 
perspectiva de derechos humanos. Resultado de 
esta fase del proceso fue el diagnóstico social y la 
iniciación de la formulación de proyectos sociales 
en torno a las problemáticas más sentidas (insegu-
ridad, falta de oportunidades, desempleo, falta de 
espacios de recreación para los jóvenes y de una 
biblioteca que permitiera las consultas de los estu-
diantes del barrio, entre otros). 
Los y las estudiantes de ingeniería civil y de ar-
quitectura con el acompañamiento de los y las es-
tudiantes de trabajo social y de miembros de la 
comunidad se responsabilizaron del levantamien-
to del plano del barrio y el diseño arquitectónico 
de espacios de recreación, que sirvieron de base 
para la negociación con las autoridades locales del 
momento.
Estudiantes de trabajo social acompañaron el pro-
ceso a través de prácticas profesionales por espacio 
de 4 años, dándose continuidad en los proyectos 
de desarrollo humano con población adulta, jóve-
nes, niños y niñas.
Es de anotar, que en los inicios del proceso la par-
ticipación de los jóvenes era escasa, no existían or-
ganizaciones juveniles, pero con el transcurrir del 
tiempo se fue fortaleciendo a través de procesos 
de educación social, la capacidad de reflexionar y 
comprender críticamente la realidad social del ba-
rrio, en especial,  la problemática de los jóvenes, y 
se empezó a actuar con entusiasmo y compromiso 
en la búsqueda de alternativas viables de solución 
a sus necesidades, como sujetos de derecho y ges-
tores de cambios, en algunos casos con el acompa-
ñamiento de los y las adultas y mayores del barrio. 
Como resultado de esta experiencia pedagógica e 
investigativa se enuncian los siguientes:
Empoderamiento: organización del grupo de base 
San Francisco Adelante, hoy Fundación Biblio-
parque San Francisco, conformado por jóvenes y 
adultos jóvenes que iniciaron su proyección en la 
comunidad a través de programas culturales, de 
recreación, deporte, y organización de una biblio-
teca que cuenta en la actualidad con 2000 textos 
de consulta.
Desarrollo de liderazgo y capacidades de negociación: 
en los miembros participantes en el proyecto pe-
dagógico, reflejado en el poder de convocatoria, y 
en el diálogo abierto con las autoridades locales y 
nacionales, a las cuales presentaron y defendieron 
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proyectos de beneficio comunitario, logrando al 
mismo tiempo, el reconocimiento de los medios 
de comunicación de la ciudad.
Diseño participativo de proyectos de desarrollo comuni-
tario: respondiendo a necesidades de la comunidad; 
tales como El Biblioparque San Francisco (biblioteca 
comunitaria); Arte Popular del barrio San Francisco, 
con tres subproyectos: 1) “Arco iris de Vida”, dirigi-
do por el grupo de pintores residentes en el barrio 
que buscaba promover en los niños y las niñas el 
arte de la pintura, descubrir y estimula nuevos ta-
lentos, 2) “Tejiendo sueños”, encaminado a estimu-
lar en los niños y jóvenes el hábito de la lectura, y 3) 
Exposición de pintores del barrio San Francisco en 
la UCLM Sede Albacete (España).
Capacitación para el oficio de mujeres y hombres jó-
venes y adultos. Se formaron más de 200 personas 
en modistería, electricidad, electrónica, empren-
derismo, entre otros, con entidades como el SENA 
y otras instituciones de la ciudad, respondiendo así 
a las demandas de la comunidad.
Mayor concienciación sobre la realidad cotidiana por 
parte de los jóvenes y adultos que participaron en 
el proceso, y empoderamiento en la búsqueda de 
alternativas para la superación de las dificultades 
cotidianas.
Esta estrategia pedagógica de la IAP enriqueció el 
proceso de investigación “La Pobreza en el Espa-
cio urbano de Cartagena de Indias: manifestacio-
nes diferenciales, estudio de caso barrio San Fran-
cisco”, por cuanto facilitó el conocimiento de la 
cotidianidad de la familia, de la comunidad, sus 
dificultades, logros y retos.
A manera de cierre
Teniendo en cuenta que las dos experiencias de 
educación social comentadas en esta ponencia, 
surgen de la academia, como compromiso de las 
investigadoras con procesos sociales complejos 
del entorno, y que se constituyeron en aprendi-
zajes significativos para los actores involucrados, 
se afianza la propuesta de formar profesionales 
idóneos en su disciplina, ciudadanos globales, con 
una formación ética sólida, comprometidos con la 
transformación de las situaciones de inequidad e 
injusticia de nuestros territorios, y con el fortaleci-
miento de la democracia.
La fragmentación del conocimiento en disciplinas, 
con la consecuente especificidad, ha traído como 
resultado la parcelación de la acción; siendo así, 
la Pedagogía Social solo podría estar en el ámbito 
de las ciencias pedagógicas, pero cuando hacemos 
la reflexión sobre el quehacer de cada una de las 
disciplinas sobresale en algunos casos la incapa-
cidad de hacer análisis crítico de la realidad desde 
la fragmentación; la pedagogía social se constituye 
en una disciplina que facilita formar profesionales 
comprometidos con el verdadero cambio social. 
Todas las profesiones deben estar comprometidas 
con el desarrollo humano; por lo tanto, todas deben 
pensarse desde lo social, lo que implica necesaria-
mente un compromiso ético-social, que oriente su 
ejercicio activo al compromiso con la superación 
de los conflictos e intereses actuales, que facilite el 
desarrollo de las capacidades y las potencialidades 
de los y las sujetas con las cuales trabaja, posibilite 
el acercamiento del conocimiento profesional con 
la cultura y la cotidianidad de las personas, y re-
curra al diálogo problematizador en busca de un 
conocimiento que lleve al cuestionamiento de la 
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situación social de estos y estas (Giammaría y De 
León, 2013; Giammaría y De León, 2016).
Desde esta perspectiva, una educación superior 
pertinente, inclusiva, que responda con coherencia 
a las necesidades más urgentes de la sociedad y 
que asuma al mismo tiempo el compromiso de una 
verdadera promoción de los derechos democráti-
cos y de las nociones de justicia y libertad, debe es-
tar fundamentada en los derechos humanos como 
defensa de la dignidad humana, debe responder a 
propuestas pedagógicas innovadoras que permitan 
articular el surgimiento de un pensamiento crítico 
y complejo, con la vida cotidiana, y que abra las 
puertas a la compresión de la realidad en que los 
sujetos y sujetas se encuentran inmersos.
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El conocimiento que hoy tenemos del encéfalo humano, unidad compleja, funcional y es-
tructural garante del proceso de enseñanza y aprendizaje de los seres vivos, en particular de 
los descendientes del Homo sapiens, se ha aumentado gracias al progreso de las técnicas emer-
gentes de las imágenes aplicadas a las neurociencias. Como resultado de estas indagaciones 
nacientes surge una disciplina en la que concurren los conocimientos religados por la neuro-
ciencia y las ciencias de la educación, lo que aporta preceptos relevantes que fundamentan el 
proceso educativo con énfasis en las emociones en el contexto social en el siglo XXI. 
La práctica pedagógica se encuadra en las directrices establecidas por el Ministerio de Educa-
ción Nacional y deja de lado la necesidad sentida de cada uno de los contextos regionales, que 
constituyen la diversidad multidimensional de Colombia e inmersa en un sinfín de situacio-
nes que hacen disímiles los contextos educativos. Los sistemas de medición del conocimiento 
impartido por los docentes no tienen en cuenta la diversidad multidimensional y compleja 
de los entornos regionales y locales, lo que de alguna manera se refleja en el resultado de las 
pruebas externas (SABER). Los estándares curriculares explícitos  imperantes en el territorio 
nacional dan cuenta de unos ejes articulatorios que favorecen la exploración de procesos y 
procedimientos básicos para el constructor de estrategias didácticas que posibiliten al edu-
cando desarrollar la capacidad de construir reflexiones, explicaciones y predicciones de situa-
ciones que se presentan en el día a día en los ambientes académicos, hogares y sociales, entre 
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otros; erigiendo ideas innovadoras y estratégicas 
que favorezcan el cuidado y el respeto por el bien-
estar personal y general.
Por lo antepuesto es cierto que los docentes mues-
tran problemas en la cimentación significativa y 
participativa de su formación integral, ya que en 
los procesos educativos se les restringe el derecho 
de hacer parte activa en la preparación, edifica-
ción y socialización de sus saberes conforme lo 
estatuido por la norma, restringiendo su capaci-
dad de cooperar, favoreciendo y convirtiéndolos 
en seres insensibles de su aprendizaje, por lo que 
nos irrumpe la inquietud al saber si el educador 
ignora lo referente a los modelos curriculares o 
por la paradoja  del perfil profesional no acorde 
para regentar  la labor pedagógica (profesional en 
otras áreas) o quizás suponga que los educandos 
solo son recipientes que reciben información y que 
para educar solo basta con transferir contenidos, 
desconociendo el compromiso de responsabilidad 
social de mejorar la vida de los demás fundado en 
el principio del amor al prójimo.
 De otra parte, la carencia o insuficiencia de zonas 
lúdico-pedagógicas-prácticas hace que el fenóme-
no enseñanza-aprendizaje sea repetitivo, fastidio-
so, tendiendo a convertirse en momentos vacíos y 
latosos, generando con ello el abandono escolar, 
flagelo frecuente en el mundo escolar actual. De 
estas reflexiones emerge la siguiente interroga-
ción: ¿Qué estrategias lúdicas- pedagógicas deben 
emplearse en la práctica enseñanza-aprendizaje en 
los contextos educativos actuales? 
Para dar una de las posibles respuestas a este inte-
rrogante tenemos en cuenta los pilares de la cosa 
emocional, social y educacional desde una mirada 
de las neurociencias aplicadas al espectro del fenó-
meno enseñanza-aprendizaje.  
Una emoción es un proceso que se activa cuando 
el organismo detecta algún peligro, amenaza o des-
equilibrio con el fin de poner en marcha los recursos 
a su alcance para controlar la situación (Fernández-
Abascal y Palmero, 1999). Se trata de un proceso 
altamente adaptativo, al dar prioridad a la informa-
ción relevante para nuestra supervivencia. 
Las emociones tienen una alta plasticidad y ca-
pacidad para evolucionar, desarrollarse y madurar. 
Por ello, las emociones no son procesos estáticas 
sino que van cambiando en función de las de-
mandas del entorno, por acción de la experiencia 
personal y social (Fernández-Abascal, Jiménez y 
Martín, 2003). 
Las emociones, sobre todo las básicas, han demos-
trado ser extremadamente adaptativas a lo largo 
de nuestra historia evolutiva. Sin embargo, se 
construyeron para ayudarnos a hacer frente a los 
desafíos que nos acechaban hace 200 000 años, y 
las cosas han cambiado mucho desde entonces. La 
cultura humana ha evolucionado hasta un punto 
en que las personas ya no nos enfrentamos a los 
mismos retos de supervivencia que han existido a 
lo largo de nuestra historia evolutiva, sin embargo, 
nuestro sistema emocional no ha cambiado. Por 
tanto, resulta necesario aprender a regular nues-
tras emociones para vivir en este entorno nuevo 
y civilizado. Hemos de medir nuestras emociones 
de forma adecuada, no suprimirlas o ignorarlas. 
Debemos volvernos más inteligentes en cuanto 
a las emociones y sus usos, dirigiendo su energía 
para motivarnos hacia fines útiles y constructivos 
(Matusomoto, 2010).  En este sentido, la estrate-
gia ludo-pedagógica  “Avispaz”  está diseñada para 
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afrontar el analfabetismo emocional,  característi-
ca generalizada en la mayoría de la población, en 
particular la colombiana; ello se debe a que los di-
versos agentes educativos garantes de la formación 
de menores, llámense padres de familia, educado-
res, docentes, han enfocado las prácticas educati-
vas en fortalecer la inteligencia racional, es decir, 
las habilidades para hablar, leer, escribir, sumar, 
restar, multiplicar y acumular conocimientos que 
los haga “competitivos” y que les garantice el “éxi-
to”. Pero este paradigma histórico no ha generado 
buenos resultados, por el contrario, ha proliferado 
una generación de humanos insanos, con proble-
mas de estrés, depresión, gastritis, cáncer, infartos, 
isquemias cerebrales, entre otras, y por supuesto, 
mala convivencia, a tal punto de ser percibido con 
normalidad, como si la falta de inteligencia emo-
cional fuese un atributo característico del humano. 
Pero es totalmente anormal. 
El ser humano es más complejo aun y demanda 
una formación integral que verdaderamente ga-
rantice su felicidad, pues ser feliz es, después de 
la vida, un derecho fundamental. La educación 
tradicional ha obviado la naturaleza triúnica del 
cerebro humano, que no solo es racional, sino 
también instintivo y emocional. El resultado de la 
ausencia de estrategias pedagógicas que integren 
estos tres ámbitos se traduce en indicadores 
socialmente nocivos, como “bullying”, violencia, 
consumo de sustancias psicoactivas, depresión, 
estrés, sexualidad irresponsable, suicidio, entre 
otros.  Es por ello que una educación con 
monoenfoque cognitivo no puede garantizar el 
éxito y la supervivencia del ser humano; por el 
contrario, lo convierte en un ser de competencia 
nociva, un ser que lucha por ser mejor que el otro, 
por tener más que el otro y por saber más que 
el otro. Potenciando así el egoísmo, madre de la 
corrupción, entre otros males.
Los recientes estudios de resonancia magnética 
han comprobado que el cerebro crece y madura 
y es a los 25 años cuando alcanza su desarrollo 
pleno.  Este se desarrolla por partes, de atrás hacia 
delante.  La zona que más tarda en  madurar es la 
frontal,  área que controla el razonamiento y nos 
ayuda a pensar antes de actuar.  En la adolescencia 
no ha terminado tal madurez,  de allí el comporta-
miento impulsivo y disruptivo en esta etapa vital.  
Por no tener en cuenta esta inmadurez menciona-
da fallan los tradicionales programas de preven-
ción de riesgos en jóvenes y adolescentes,  ya que 
esperan y pretenden que los jóvenes reaccionen 
instintivamente de forma racional ante situaciones 
de riesgo, como si tuvieran intrínsecas las mismas 
habilidades emocionales y racionales que tiene un 
adulto, que a diferencia de un joven tiene su cere-
bro completamente formado, esto viéndolo desde 
el punto de vista biológico, pues hay muchos adul-
tos con carencia de habilidades emocionales,  pero 
ya eso es tema de otro debate. Lo que se debe dejar 
claro es que la condición biológica cerebral de un 
joven le dificulta hacer de primera mano el mis-
mo razonamiento que haría un adulto, si se tiene 
en cuenta esa premisa, el deber de los programas 
formativos es preparar al joven para hacerlo cons-
ciente de su condición biológica, hormonal, que se 
conozca a profundidad, formarlo en el autocontrol 
emocional y habilidades emocionales para toda la 
vida, que deben apropiar y fortalecer para afrontar 
de la forma más sana y debida las distintas con-
ductas de riesgo a las que se expone a diario. La 
formación de un joven debe intensificarse en las 
habilidades emocionales,  debe estar orientada a 
hacerlos conscientes de sus emociones, distinguir 
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las emociones sanas y nocivas, hacerlos capaces de 
tomar control sobre sí mismos, saber convivir y to-
mar decisiones en procura de su bienestar, para que 
desarrollen la habilidad de discernir consecuencias 
y tomen decisiones partiendo del autoanálisis.  Es 
decir, desarrollar las competencias emocionales 
que al final se convierten en conductas prosociales.
Ante esta realidad, la Fundación Ser Mejor, con 
apoyo de su equipo científico creó el programa 
“Avispaz, Aulas de Vida, innovación social y Paz”, 
como respuesta a la necesidad de desarrollar com-
petencias emocionales en los adolescentes y jóve-
nes del caribe colombiano. 
Se ha priorizado población escolarizada de secun-
daria de diversas instituciones educativas oficiales y 
no oficiales del Departamento del Atlántico y otros 
Departamentos del caribe. En nuestra intervención 
aplicamos el Diagnóstico Avispaz, una encuesta con 
60 preguntas, de las cuales 30 corresponden a inte-
rrogantes para diagnosticar cómo se encuentran los 
educandos en habilidades emocionales y las otras 
30 preguntas relacionadas con conductas de riesgo, 
como consumo de drogas, sexualidad irresponsable, 
“bullying”, violencia, depresión, entre otros. Los re-
sultados dan cuenta de cómo los jóvenes con me-
nores habilidades emocionales incurren en mayores 
conductas de riesgo como las ya mencionadas.  Una 
vez se conoce la realidad de la población estudiantil 
se aplica la expedición Avispaz ajustada a ese entor-
no escolar.  En esta se promueven cinco competen-
cias emocionales: conciencia emocional, regulación 
emocional, autonomía emocional, competencia so-
cial, competencias para la vida y el bienestar (Bis-
querra, 2016).
La Expedición Avispaz es un torneo de juegos y 
misiones en el que los participantes cooperan para 
adquirir competencias y habilidades de control 
emocional.  Se juega en equipos de parejas.  En co-
legios, cada equipo representa un curso.  En cada 
estación cambian los participantes.  El juego tiene 
cinco colmenas (estaciones), cada una corresponde 
a una competencia emocional. Además la activi-
dad finaliza con la charla COLMENA (colegios 
con mentes afectivas),  es una charla motivadora 
dirigida a estudiantes y guiada por un “coach” en 
inteligencia emocional.  La sensibilización en cada 
institución se enfoca en la problemática de mayor 
incidencia.
A manera de conclusión, la educación emocional 
puesta en práctica a través de estrategias ludo-pe-
dagógicas como es el caso del programa Avispaz, 
constituye un ejemplo de cómo integrar las condi-
ciones emocionales y cognitivas en los educandos y 
en los educadores con la finalidad de minimizar las 
conductas de riesgo de estos, y con ello potenciar la 
conducta prosocial en el contexto colombiano. 
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Resumen
Esta ponencia muestra los resultados de la implementación del Programa de Desarrollo Psi-
coafectivo y Educación Emocional (Pisotón) en el desarrollo psicoafectivo de los niños y 
niñas bogotanos, habitantes de los sectores vulnerables del suroccidente, suroriente y sur de 
la ciudad, con el propósito de determinar su eficacia en la promoción temprana de la salud 
mental de la población infantil.
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Para este fin se empleó un modelo cuantitativo 
descriptivo, con un diseño cuasiexperimental, de 
dos medidas y un solo grupo. La población estu-
vo delimitada por 181 participantes, a la cual se 
le aplicó el instrumento CBCL (1 ½ a 5). Los re-
sultados evidencian que el Programa promueve 
la reorganización de los procesos emocionales, el 
abandono de las defensas inadecuadas y la expre-
sión de las emociones, brindando herramientas 
para reelaboración de los conflictos, especialmente 
aquellos surgidos en los contextos de violencia y 
vulnerabilidad.
Introducción
El concepto de la Educación Emocional surgió a 
finales de los años noventa a través del libro Emo-
tional Intelligence escrito por Daniel Goleman 
(1998), quien definió la misma como una serie 
de habilidades, capacidades y competencias. Diez 
años  después Bisquerra  (2006)  define  la  edu-
cación  emocional  como  un  “proceso educativo, 
continuo  permanente,  que pretende po-
tenciar el desarrollo de las competencias  emocio-
nales  como  elemento  esencial  del  desarrollo  in-
tegral  de  las personas, que promueve el bienestar 
personal y social” (p. 15).
Dentro de los antecedentes teóricos de la educa-
ción emocional se consideran como fundamenta-
les los movimientos de renovación pedagógica, la 
psicoterapia y las teorías de las emociones (Bis-
querra, 2003). En la primera década del siglo XXI 
la educación enfocada en las dimensiones emocio-
nales y sociales se hizo significativa en el área de 
prevención de violencia escolar. De igual forma, 
se reconoce además la relación entre la educación 
emocional y el éxito académico de los estudiantes 
(Zins, Bloodworth, Michelle, Weissberg, Walberg, 
2004), evidenciándose la importancia de reforzar 
la dimensión emocional en el proceso de aprendi-
zaje de los niños, ya que las emociones tienen una 
fuerte influencia en la motivación de los mimos y 
ayudan a generar un clima idóneo para el aprendi-
zaje en el contexto aula y en el centro.
En acuerdo con Bisquerra (2003), el programa Pi-
sotón considera que la educación emocional debe 
aspirar a colaborar en el proceso de desarrollo in-
tegral de la personalidad del individuo, dotándo-
le de herramientas y estrategias que le permitan 
afrontar de forma. Tal como lo plantean Galindo, 
Pacheco y Russo (2011), el programa es de carác-
ter preventivo, ya que su objetivo apunta a la pro-
moción a temprana edad para evitar futuros pro-
blemas de salud mental y permitir un desarrollo 
integral de los niños y las niñas desde el trabajo 
en conjunto de sus madres comunitarias y padres 
de familia.
En esa tarea de encontrar rutas para prevenir los 
problemas de salud mental de la población in-
fantil, en los últimos diez años se han realizado 
estudios importantes en la ciudad de Bogotá en 
poblaciones de niños y niñas en edad preescolar 
(0 a 6 años) y escolar de 7 a 12 años, los cuales 
han mostrado dos conclusiones: en primer lugar, 
las distintas condiciones de vulnerabilidad: pobre-
za, ser víctima de la violencia o conflicto armado, 
tener padres o cuidadores con presencia de sín-
tomas de trastorno de estrés postraumático, nacer 
con bajo peso y/o prematuro, entre otras, afectan la 
salud mental de los niños y niñas. En segundo lu-
gar, para intervenir y superar esas situaciones en la 
niñez es indispensable realizar investigaciones que 
midan el estado de salud de la población infan-
til usando para ello instrumentos estandarizados 
como el CBCL de Achenbach y Rescorla (2000).
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 Flink et al.   (2013) realizaron una investigación 
que evaluó la salud mental de niños y niñas en 
edad preescolar, desplazados y no desplazados por 
la violencia sociopolítica, residentes en la localidad 
de Kennedy de Bogotá. Sus hallazgos describen 
que las puntuaciones medias en las escalas CBCL 
fueron mayores en los niños desplazados y no des-
plazados de Bogotá que en lo encontrado en estu-
dios similares en América Latina; lo que sugiere 
que los niños en este estudio estaban en un riesgo 
relativamente alto de padecer problemas de salud 
mental en comparación con sus pares latinos.
En el mismo sentido, Flink et al. (2013) manifies-
tan en su estudio que la atmósfera familiar violen-
ta y / o estresante y los patrones inadecuados de 
comunicación pueden explicar cómo el trauma se 
convierte en un ciclo perpetuo de una generación 
a otra, afectando, sin duda alguna, la salud y la ca-
lidad de vida de los niños y niñas.
Por su parte, Gómez y Ruiz realizaron en 2014 
una caracterización clínica de los aspectos com-
portamentales, relacionados con el neurodesa-
rrollo, en niños de 2 a 5. Igualmente, mostraron 
una correlación significativa entre las dificultades 
emocionales de los padres y el puntaje de la es-
cala CBCL (p=0,000 para el materno y p=0,014 
para el paterno); lo cual indica que cuidadores con 
dificultades no resueltas, inseguridades frente al 
manejo del niño, bajo nivel educativo, presentan 
problemas en la interacción con los preescolares. 
Así, a menor bienestar mental materno y paterno, 
mayor puntaje total en la escala CBCL (p=0,04).
Estos antecedentes mostrados anteriormente evi-
dencian las afectaciones en la salud mental que 
sufren los niños y niñas prescolares y escolares en 
condiciones de vulnerabilidad, habitantes de la 
ciudad de Bogotá, resaltando la importancia no 
solo de medir estas alteraciones con instrumentos 
validados y estandarizados, como el CBCL, sino la 
posibilidad de intervenir adecuadamente y a tiem-
po, de modo tal que se logre prevenir la estructu-
ración de la patología en los niños y adolescentes.
Dados los resultados mostrados anteriormente y la 
constante preocupación que ha tenido la SDIS por 
brindar una oferta de servicios y estrategias flexi-
bles de atención integral con calidad y pertinencia 
a los niños y niñas, especialmente aquellos que se 
encuentra en situación de vulnerabilidad, cons-
tantemente pacta alianzas con diferentes sectores, 
como la gestada entre la Universidad del Norte, 
CAFAM y esta entidad con el propósito no solo de 
desarrollar investigaciones que permitan conocer 
el estado socioemocional y de salud mental de los 
niños y niñas, sino de brindar las herramientas de 
cualificación permanente a los agentes educativos, 
a los padres de familia y cuidadores, para que sean 
ellos quienes aporten significativamente al desa-
rrollo integral de la población infantil.
Es por esto que esta investigación pretendió ser-
vir de insumo para aportar a la consecución de los 
objetivos misionales de la SDIS, pues permitió es-
tablecer un panorama descriptivo de la situación 
psicoemocional de los niños y niñas participantes 
en el estudio; información que servirá para afinar 
la atención integral de calidad ofrecida a la pobla-
ción infantil. Es así como el objetivo del estudio 
fue analizar las movilizaciones en el desarrollo psi-
coafectivo de los niños y las niñas de 4 y 5 años, 
participantes del pilotaje del programa, en función 
de: la reorganización de sus procesos emocionales, 
el abandono de las defensas inadecuadas, la expre-
sión de emociones y la reorganizaron y/o reelabo-
ración de los conflictos.
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Metodología: La investigación corresponde a 
un estudio descriptivo, con un diseño cuasiexpe-
rimental, con dos medidas, y un solo grupo. La 
recolección de información se realizó desde la 
aplicación de un instrumento estandarizado y de 
importante uso investigativo, el cual evalúa las 
manifestaciones del comportamiento de niños(as) 
de 1½-5 años (CBCL-1½-5) en las áreas de inter-
nalización, externalización, desde la perspectiva de 
los padres o cuidadores.
Participantes: Aunque el proceso del pilotaje del 
programa se realizó con una población total de 
2468 niños y niñas del distrito de Bogotá, se se-
leccionó una muestra de 181 padres de familia o 
cuidadores principales de los participantes en el 
pilotaje del programa. Se definió un nivel de con-
fianza del 95 % y un margen de error de 5 %.
Tipo de análisis: se realizó una comparación de 
medias de los datos, antes y después del pilotaje 
del programa Pisotón (a través de la prueba T-
Student). En esta etapa la hipótesis de los inves-
tigadores era que las medias de la segunda valora-
ción no serán iguales a las de la primera, ya que la 
implementación del programa debe haber genera-
do movilización o cambios en la variable indagada 
del desarrollo psicoafectivo.
Resultados: En la siguiente tabla se describe el 
desarrollo psicoafectivo de los niños y niñas par-
ticipantes del estudio antes de su vinculación al 
programa y después de realizada la intervención.
Distribución de la muestra por dimensión en las 




1 2 1 2 1 2
Internalización
Reactividad Emocional 69 % 79.6 % 25 % 14.2 % 6 % 6.2 %
Ansiedad / Depresión 74,4 % 78.9 % 17,1 % 13.2 % 8,5 % 7.9 &
Quejas somáticas 61,8 % 74.5 % 22,7 % 13.2 % 15,5 % 12.3 %
Inhibición 71,3 % 76.6 % 13 % 4.5 % 15,7 % 18.9 %
Otro Problemas de sueño 91,5 % 92.2 % 5,1 % 4.3 % 3,4 % 3.4 %
Externalización
Problemas de atención 85,6 % 93.2 % 11 % 4.3 % 3,4 % 3.4 %
Comportamiento agresivo 90,9% 93.3 % 6,4 % 3.8 %& 2,7 % 2.9 %
El estudio revela los problemas de conducta y 
emocionales de los niños y niñas antes y después 
de la participación en el pilotaje del programa 
Pisotón. En cuanto a la dimensión de internali-
zación, en el pretest, los niños y niñas presentan 
en su mayoría comportamientos normales, lo que 
indica que su desarrollo psicoafectivo se encuentra 
en los rangos deseados para su momento evolu-
tivo. No obstante, el porcentaje de infantes cuyos 
comportamientos se encuentran en rango Umbral 
o Clínico, en las dimensiones de internalización, 
están en riesgo de presentar patología o tienen 
conductas patológicas, lo cual implica un desarro-
llo psicoafectivo que no responde a lo esperado y 
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que claramente se evidencia una afectación en la 
salud mental de los pequeños. Si se tiene en cuenta 
que los niños y niñas participantes tienen edades 
de 4 y 5 años, un nivel umbral promedio de 22 % 
y niveles clínicos promedio de 11 % en las dimen-
siones de internalización, son porcentajes muy 
altos para la edad, indicando una prevalencia im-
portante de desajustes en el equilibrio psíquico de 
los infantes, que deben ser resueltos a través de in-
tervenciones clínicas para no incrementar su gra-
vedad en la vida adulta. En cuanto a las dimensión 
de externalización, las categorías de problemas de 
atención y comportamiento agresivo tuvieron una 
distribución normal, entre un 85 al 91 %. De igual 
forma, se demostró sobre los problemas de sueño 
en un 91.5 % de normalidad.
Por su parte, en la segunda evaluación realizada al 
finalizar la intervención se observan en los datos 
estadísticos que los padres perciben las moviliza-
ciones en el desarrollo de sus hijos. Los principa-
les cambios se pueden observar sobre la dimen-
sión de internalización: la Reactividad emocional, 
ansiedad/depresión, Inhibición y quejas somáticas 
con porcentajes de 74.5 a 89.6 % en rango de nor-
malidad; sin embrago, el nivel clínico siguió re-
presentado un porcentaje importante para quejas 
somáticas e inhibición; para lo cual es necesario 
prestar atención a otros niveles de intervención, ya 
que amerita una profundización de la presencia de 
características clínicas en estas problemáticas, que 
rebasan los propósitos de intervención del progra-
ma Pisotón.
Con respecto a las quejas somáticas, hubo una re-
ducción de porcentaje población a nivel Umbral y 
Clínico para esta dimensión, y el aumento a nivel 
Normal demuestra que los niños y niñas encon-
traron, a partir de la participación del programa 
Pisotón, herramientas que posibiliten la expresión 
adecuada de sus emociones para evitar la somati-
zación. En cuanto a la dimensión Inhibición, se 
demuestra un aumento del porcentaje poblacional 
a nivel Normal, evidenciando que mediante las 
actividades del programa algunos niños y niñas 
tienen la posibilidad de perder el miedo frente al 
expresar y ser escuchados en su sentir, lo que les 
permite establecer relaciones con sus compañe-
ros, padres y maestros. Sin embargo, se muestra 
también un aumento para el nivel Clínico, el cual 
indica que algunos niños y niñas desarrollaron de-
fensas durante el proceso. Este resultado es acorde 
con lo encontrado en estudios anteriores que de-
muestran que la participación del programa puede 
llevar a defensas de tipo inhibitorias, debido a que 
se reactivan recuerdos y vivencias que ocupan el 
lugar de lo traumático, que al ser indeseables, los 
niños prefieren bloquearlas para no lidiar con ellas. 
Por último, los problemas de atención representa-
ron el desplazamiento de nivel umbral a lo normal 
para señalar 93.2 % de población y se mantuvo la 
distribución porcentual para el nivel clínico en un 
3.4 %. Al respecto se puede decir que al estar ini-
ciando la escolarización, todavía no se evidencian 
mayores síntomas de falta de atención, no obstan-
te, esto podría variar con el tiempo.
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Este proyecto surgió en el marco de la Escuela Comunitaria del CUPS de la BUAP en Ba-
rranca Honda, una colonia relativamente nueva, con conflictos territoriales y cuya población 
presenta altos índices de vulnerabilidad. La Escuela Comunitaria de Barranca Honda es la 
más concurrida de todas las escuelas del CUPS en el municipio de Puebla, y atiende a más de 
40 niños que se encuentran fuera del sistema educativo. Con el propósito de implementar una 
estrategia de intervención dirigida a paliar esta situación, y bajo el supuesto de que las des-
igualdades educativas tienen origen en la primera infancia, el Cuerpo Académico Pedagogía 
Social y Orientación Educativa y el Centro de Formación y Desarrollo La Ceiba diseñamos 
la propuesta que aquí presentamos. La estrategia se diseñó a partir de una investigación et-
nográfica cuyo objetivo fue conocer las prácticas de crianza de los padres y cuidadores de 
los niños menores de 5 años que viven en Barranca Honda. A partir de los hallazgos de la 
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investigación se plantearon unos objetivos y se di-
señó la propuesta que hemos denominado JACO: 
juega, aprende, convive. JACO tiene como propósi-
to favorecer el desarrollo integral de niños y niñas 
durante los primeros años de vida, impactando a 
través del juego en las prácticas de crianza de los 
cuidadores y en la creación de redes de confianza 
y apoyo (capital social), de manera tal que se favo-
rezcan el desarrollo de la primera infancia y de la 
comunidad misma.
Introducción
El Centro Universitario de Participación Social 
(CUPS) de la Benemérita Universidad Autónoma 
de Puebla (BUAP) atiende a niños y adolescentes 
no escolarizados del municipio de Puebla a través 
del programa “Escuelas Comunitarias”. Una de 
estas escuelas está en Barranca Honda, una colo-
nia de la periferia del municipio de Puebla. Ba-
rranca Honda fue fundada espontáneamente y sin 
regulaciones hace unas pocas décadas. Hoy en día 
tiene problemas territoriales. A estos problemas se 
suma la pobreza, la vulnerabilidad y la inseguridad 
en la que viven sus habitantes.  
La Escuela Comunitaria de Barranca Honda es 
la más concurrida. Actualmente asisten más de 40 
niños que por diversas razones están desescola-
rizados. Puesto que las desigualdades educativas 
tienen origen en la primera infancia y durante este 
periodo de la vida las prácticas de crianza pueden 
favorecer o contrarrestar esas desigualdades, con-
sideramos que el CUPS debe contar con una estra-
tegia que ayude en esta segunda dirección.  
Según Myers (1994), es imprescindible conocer y 
apoyar las prácticas de crianza de padres y cuida-
dores para mejorar las condiciones de vida de los 
niños. Este apoyo no puede partir únicamente del 
conocimiento científico sobre los cuidados prena-
tales y posnatales, sino que también debe tomar en 
cuenta la experiencia de las personas, sus valores 
culturales y sus costumbres. Para estos autores, las 
prácticas de crianza deben garantizar el bienestar 
físico del niño, promover su bienestar psicosocial, 
apoyar el desarrollo físico y mental y facilitar la 
interacción del niño con la comunidad. A partir 
de estas consideraciones distinguimos dos tipos de 
prácticas: 
1. Prácticas de crianza dirigidas a cubrir las 
necesidades básicas o de sobrevivencia. 
2. Prácticas de crianza dirigidas a promover 
el desarrollo integral del niño.  
Para diseñar la estrategia realizamos una investi-
gación etnográfica cuyo interés principal fue co-
nocer las prácticas de crianza de padres y cuida-
dores de niños de 0 a 5 años de Barranca Honda, 
cuyos hijos mayores de 6 años están desescolari-
zados (niños del CUPS). Sin embargo, considera-
mos importante también incluir una muestra de 
padres y cuidadores de niños de 0 a 5 años cuyos 
hijos mayores de 6 años están escolarizados para 
saber si existían diferencias significativas en sus 
prácticas que pudieran explicar las condiciones de 
escolarización y de no escolarización. La muestra 
quedó configurada de la siguiente manera: 
  grupo a: seis familias de Barranca Honda 
con niños menores de 5 años y hermanos 
mayores no escolarizados.  
  grupo b: seis familias de Barranca Honda 
con niños menores de 5 años y hermanos 
mayores escolarizados.  
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Para seleccionar a las familias del grupo a hici-
mos un grupo focal en el que participaron los ins-
tructores de la Escuela Comunitaria del CUPS. El 
CUPS atiende a niños de 5 años en adelante, sin 
embargo, se buscaron aquellas familias en las que 
hubiera niños menores de 5 años. Para seleccio-
nar a las familias del grupo b hicimos entrevistas 
semiestructuradas a las profesoras de primero y 
segundo grado de preescolar del Centro de Asis-
tencia Infantil Comunitario (CAIC). Posterior-
mente, el trabajo de campo consistió en que un 
investigador entrevistara a los padres o cuidadores 
mientras que un estudiante hacía observación no 
participante. La entrevista y la observación tuvie-
ron lugar en las casas de los cuidadores.  
No encontramos diferencias significativas en las 
prácticas de crianza entre los grupos, pero sí en 
las condiciones socioeconómicas, específicamente, 
las relacionadas con el ingreso económico de las 
familias. Los padres del grupo a tienen ingresos 
bajos e irregulares (son albañiles, cargadores, etc.), 
mientras que los del grupo b tienen ingresos ba-
jos pero con mayor regularidad (son obreros, co-
merciantes informales, etc.). Estas diferencias se 
reflejan en las condiciones de las viviendas: en el 
grupo a, las viviendas tienen piso de tierra, techos 
de láminas metálicas y algunas no tienen ni baño 
ni ducha. En el grupo b, casi todas las casas tienen 
pisos y techos de cemento y tienen baño con du-
cha. También hay diferencias en la alimentación: 
en el grupo a, la mayoría de los niños tiene una 
dieta irregular y precaria en cantidad y calidad, 
mientras que en el grupo b los niños tienen una 
dieta con mayor cantidad de alimento, aunque no 
siempre lo que comen es de buena calidad.
Como hemos dicho, no observamos diferencias 
significativas en las prácticas de crianza entre am-
bos grupos. Las características similares en los 
grupos son que la mayoría de los padres tienen ba-
jos niveles de escolaridad e iniciaron su paternidad 
durante la adolescencia. En general, estas familias 
tienen rutinas que no favorecen acciones que pro-
muevan el desarrollo integral de los niños. La ma-
yoría de las prácticas de crianza están dedicadas 
a la satisfacción de las necesidades básicas de los 
hijos, y los padres tienen como principal criterio 
de bienestar el desarrollo físico. 
Uno de los elementos más significativos que ob-
servamos durante el trabajo de campo fueron las 
características del contexto que impiden la cons-
trucción de redes sociales. Las familias de Barran-
ca Honda tienen pocos espacios aptos para realizar 
actividades grupales o pasar tiempo libre con sus 
hijos pequeños. Además, debido a los problemas 
territoriales, los padres y cuidadores consideran 
que la gente es desconfiada, y en ocasiones puede 
llegar a ser violenta. La desconfianza y la violencia 
potencial impiden la conformación de redes entre 
vecinos y, en consecuencia, el sentido de pertenen-
cia a la comunidad es muy bajo, con otras palabras, 
falta capital social. A partir de los resultados pu-
dimos definir los siguientes hallazgos y desafíos.
Hallazgos
1. Las prácticas de crianza están dirigidas a 
satisfacer las necesidades básicas de los hi-
jos y a atender el desarrollo físico. 
2. La rutina familiar actual no promueve el 
desarrollo integral de los niños. 
3. Las familias carecen de espacios y activida-
des comunitarias para interactuar, conocer-
se y crear redes de apoyo que favorezcan el 
desarrollo integral de la primera infancia. 
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Desafíos 
1. Lograr a través de actividades lúdicas que 
los padres incluyan en su rutina diaria 
prácticas de crianza que favorezcan el de-
sarrollo integral. 
2. Promover a través del juego la interacción 
y el conocimiento mutuo entre las familias 
para que construyan redes de apoyo que 
favorezcan el desarrollo de los niños y de 
la comunidad misma. 
Hipótesis
H1: Las prácticas de crianza mediatizadas por el 
juego favorecen el desarrollo integral del niño. 
H2: La construcción de redes de apoyo mediatiza-
da por el juego favorece el capital social y a la 
primera infancia.
Las bases científicas
Las bases científicas del Proyecto JACO se con-
centran en cuatro grandes conceptos. Cada uno 
de estos conceptos se encuentra relacionado en el 
plano teórico y en el práctico. Dentro de las fami-
lias se llevan a cabo prácticas basadas en patrones 
y creencias culturales sobre lo que debe hacerse y por 
qué para criar a un niño. Estas actividades se de-
nominan prácticas de crianza (Palacios, Gon-
zález y Moreno, 1992). Básicamente son acciones 
dirigidas a promover tanto el bienestar de los niños 
(sobrevivencia) como su desarrollo integral (físico, 
socioemocional y cognitivo) (Aguirre, 2000). De 
las prácticas de crianza implementadas por los 
cuidadores depende la configuración y estableci-
miento de la rutina diaria, es decir, el conjunto 
de actividades habituales que el niño realiza a lo 
largo de un día común (Bricker y Cripe, 1992). 
Las prácticas de crianza y la rutina diaria implican 
el desarrollo de una serie de factores psicológicos 
y sociales que pueden verse favorecidos si se aso-
cian de manera sistemática a actividades lúdicas. 
De hecho, el juego es una forma de aprendizaje 
usada por adultos y niños. Las experiencias lúdicas 
logran motivar y captar la atención de las personas 
cuando se encuentran en un contexto de interac-
ción. Participar en juegos diseñados para el nivel 
de desafío e interés de los participantes los motiva, 
y al final de la actividad se sienten satisfechos (Za-
pata, 1990). Además, cuando el niño juega, integra 
habilidades cognitivas y emocionales, lo que repre-
senta una oportunidad para establecer objetivos, 
estar atento, resolver problemas y, al mismo tiem-
po, reflexionar sobre el impacto de su actividad y 
adaptarse cuando las circunstancias cambian. 
Finalmente, consideramos que el impacto de enri-
quecer la rutina diaria incidiendo en las prácticas 
de crianza a través del juego no se limita a los nive-
les individual e intrafamiliar, también incide en los 
ámbitos comunitario y social (Hetzer, 1992). Una 
de las esferas de interacción en la que ese impacto 
se hace más evidente es el capital social. Esta 
noción refiere a las características de una organi-
zación social (v.g., la confianza, las normas y las 
redes) que facilitan la acción colectiva y, en conse-
cuencia, mejoran la eficiencia de una sociedad. El 
capital social se construye de acuerdo con la capa-
cidad que tiene una persona o un grupo social para 
establecer y mantener relaciones de intercambio. 
Las redes de intercambio hacen que una comu-
nidad alcance una posición sólida para enfrentar 
dificultades, resolver disputas y sacar provecho de 
las nuevas oportunidades (Putnam, 2000). 
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Fuente: elaboración propia.
Gráfico 1. La estrategia
Reflexiones finales 
Uno de los grandes impactos de JACO será vin-
cular de manera concreta y sistemática la forma-
ción universitaria con la realidad socioeconómica 
de nuestra región y, al mismo tiempo, favorecer la 
vinculación entre las comunidades marginadas y 
la universidad. De igual manera, esta intervención 
promoverá socialmente la noción de desarrollo in-
tegral y su estrecha relación con las prácticas de 
crianza. JACO también permitirá generar espacios 
de oportunidad para la integración social al asu-
mir Barranca Honda como un centro de desa-
rrollo comunitario fortalecido por redes de apoyo 
entre los miembros de la comunidad. Finalmen-
te, la comunidad será destinataria directa de los 
beneficios socioeducativos del proyecto, lo cual se 
verá reflejado en el desenvolvimiento de los niños 
no escolarizados en el ámbito intrafamiliar y en el 
ámbito comunitario.
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Resumen
El propósito de este estudio fue, mediante un instrumento validado, determinar el nivel de 
Alfabetización Ambiental en estudiantes y docentes de la Institución Educativa Jesús de 
Nazaret, y partiendo de los resultados se contribuye a la Alfabetización Ambiental a través de 
estrategias didácticas con el uso de las TIC. Posteriormente se aplica el mismo instrumento de 
evaluación contrastándose con los resultados obtenidos de la fase diagnóstica, y se concluye 
que las estrategias didácticas implementadas desarrollaron cambios positivos según el análisis 
de cada componente de Alfabetización Ambiental.
Introducción
Los procesos de desarrollo que aborda la sociedad tienen repercusiones ambientales, los cua-
les involucran un contexto social, cultural y ambiental. Es posible que las personas, al no 





No obstante, las escuelas juegan un rol importante, 
siendo determinante aplicar eficaces métodos que 
contribuyan a la Cultura Ambiental. Pero ¿cómo 
puede implementarse esto? La Alfabetización 
Ambiental puede ser crucial al momento de lograr 
este objetivo, puesto que, según Capra (1999), 
citado por Salas, Beltrán, Martínez y Pablos 
(2014), es un método de enseñanza que fomenta 
la comprensión de los recursos naturales y de la 
lectura y escritura basado en los sistemas de desa-
rrollo sostenible y la experiencia directa.
Metodología 
Esta investigación presenta un enfoque mixto, con 
una metodología de Investigación Acción Parti-
cipativa ¿Por qué este enfoque? Según Hiebert 
y Grouws (2007), citados en Castro y Godino 
(2011):
Los estudios cualitativos a pequeña escala y 
los estudios cuantitativos a gran escala son 
esenciales para construir conocimiento base 
teóricamente fundamentada y útil para la 
práctica de la enseñanza. Ninguno [de estos 
tipos de estudios] es suficiente; ambos son 
necesarios. (p. 1)
La aplicación de esta metodología se representa en 
la fase de implementación y desarrollo de las es-
trategias didácticas mediadas por el uso de las TIC. 
Proceso que hará parte de la estructura del ciclo 
de Lewin (figura 1). El cual se puede sistematizar 
mediante la exploración o la búsqueda de los he-
chos (fase diagnóstica a estudiantes de media bá-
sica y docentes); plan general (fase de implemen-
tación y desarrollo a muestra no probabilística de 
media básica); evaluación (fase de evaluación para 
la muestra no probabilística). Puesto que, como lo 
señalan Durston y Miranda (2002), el proceso de 
IAP se desarrolla siguiendo una espiral de ciclos 
de planificación, acción, observación sistemática, 
reflexión, y luego una replanificación que de paso 
a nuevas observaciones y reflexiones.
Este instrumento de validez comprobada presenta 
una encuesta con escala de valoración tipo Likert, 
diseñada por expertos en medición y evaluación 
del Centro de Educación Ambiental en Wisconsin 
(WCEE) de los Estados Unidos de América, que 
consta de tres secciones: actitud, comportamien-
to o conducta y conocimiento ambiental (Kibert, 
2000, p. 35). A cada pregunta se le asigna un valor 
de 4 en caso de que sea correcta; si la respuesta no 
es correcta su puntuación es cero. Ahora bien, la 
sumatoria de puntos por cada sección en su repre-
sentación máxima es de 60, y la sumatoria de las 
tres secciones determinaba el NAA, el cual en su 
puntuación máxima es de 180. De esta manera se 
obtienen los resultados, se ubican en la siguiente 
escala: de 90 a 100 es excelente (A), 80 a 89 es muy 
aceptable (B), de 70 a 79 es aceptable (C), de 60 a 
69 es inaceptable (D) y menos de 60 corresponde 
a un nivel bajo (E) (Kibert, 2000, p. 3).
Resultados
DETERMINACIÓN DE NIVEL DE 
ALFABETIZACIÓN AMBIENTAL
 ■ NAA de Estudiantes
Los estudiantes encuestados de los grados décimo 
y undécimo de INSEJENAZ, obtuvieron una me-
dia de 110,69, lo que corresponde a un 61,49%, 
ubicándose en el nivel (D), con otras palabras, un 
nivel de alfabetización Ambiental INACEPTABLE 
(gráfica 1). 
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Fuente: elaboración propia.
Gráfico 1. NAA en estudiantes 
de INSEJENAZ
 ■ NAA por Componentes de Actitud, 
Comportamiento y Conocimiento 
Ambientales en Estudiantes
En el componente ambiental de actitud INSEJE-
NAZ se obtuvo una media de 44,72, lo que corres-
ponde a un 74,54 %, ubicándose en el nivel (C), 
con otras palabras, un nivel de alfabetización Am-
biental por Componente de Actitud ACEPTABLE; 
para el componente de comportamiento o con-
ducta ambiental, los participantes de INSEJENAZ 
obtuvieron una media de 40,0, lo que corresponde 
a un 66,67 %, ubicándose en el nivel (D), o nivel 
INACEPTABLE; y por último, en el conocimiento 
ambiental se obtuvo una media de 25,97. Lo que 
corresponde a un 43,28 %, ubicándose en el nivel 
(E), en un nivel de alfabetización Ambiental de 
Comportamiento BAJO (gráfica 2).
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 2. Componentes de 
NAA en estudiantes
 ■ NAA en docentes
En la determinación del nivel de Alfabetización 
Ambiental se obtuvo una media de 142,46, lo que 
corresponde a un 79,15 %, ubicándose en el ni-
vel C, en otras palabras, un nivel de alfabetización 
Ambiental ACEPTABLE, pero muy próximo al ni-
vel B, o sea, MUY ACEPTABLE (gráfica 3).
Fuente: elaboración propia.





 ■ NAA POR COMPONENTES DE ACTITUD, 
COMPORTAMIENTO Y CONOCIMIENTO 
AMBIENTALES EN DOCENTES
En este componente se obtuvo un Nivel en ac-
titud ambiental de 52,92, lo que equivale a un 
88,21 %, correspondiente al nivel B. O sea, nivel 
MUY ACEPTABLE. No obstante está en los lími-
tes, inclinándose para en nivel A, o nivel EXCE-
LENTE; para el componente de comportamiento 
ambiental se obtuvo un 48,31, lo que equivale a un 
82,56 %, correspondiente al nivel B, o nivel MUY 
ACEPTABLE; para el componente de conocimien-
to ambiental se obtuvo un puntaje de 41,23, lo que 
equivale a un 68,72 %, correspondiente al nivel 
D, o nivel INACEPTABLE, muy próximo al nivel 
ACEPTABLE. (Ver gráfica 4).
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 4. Componentes de 
Alfabetización Ambiental en docentes
 ■ ANÁLISIS DE RELACIÓN 
ENTRE COMPONENTES DE 
ALFABETIZACIÓN AMBIENTAL
En el análisis de la correlación entre los com-
ponentes de Alfabetización Ambiental (actitud, 
comportamiento y conocimiento) estos se tienen 
en cuenta para estudiar la asociación que un com-
ponente tienen con otro. Cada componente es te-
nido en cuenta como una variable que fundamen-
ta la AA, estudiándose por medio del cálculo del 
coeficiente de correlación de Pearson. En relación 
con esto, Pita y Pértega (1997) mencionan que: 
Dicho coeficiente oscila entre –1 y +1. Un 
valor de –1 indica una relación lineal o lí-
nea recta positiva perfecta. Una correlación 
próxima a cero indica que no hay relación 
lineal entre las dos variables. El coeficiente 
de correlación mide el grado de asociación 
entre dos cantidades. Un coeficiente de valor 
reducido no indica necesariamente que no 
exista correlación ya que las variables pueden 
presentar una relación no lineal. (pp. 1 y 5) 
¿Qué quiere decir esto? Como lo explica Escuela 
Superior de Informática, (s.f.) citado en Salas et 
al. (2014):
Una relación lineal positiva entre dos variables 
X, Y, significa que los valores de las dos varia-
bles varían de forma parecida: los sujetos que 
puntúan alto en X tienden a puntuar alto en Y, 
y los que puntúan bajo en X tienden a puntuar 
bajo en Y. Una relación lineal negativa signi-
fica que los valores de ambas variables varían 
justamente al revés. (pp. 13 y 14)
Ahora bien, siguiendo la literatura referenciada, se 
determinan los siguientes resultados correlaciona-
les en estudiantes como en docentes (figura 2, tabla 
1): en comportamiento-conocimiento se presenta una 
relación negativa débil de r = -0,248. Asimismo, 
actitud-comportamiento presenta una relación 
negativamente débil de r = -0,110. No obstante, 
en actitud-conocimiento corresponde a una relación 
positiva débil de r = 0,048.
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Tabla 1: relación de componentes de Alfabetización Ambiental en estudiantes
Correlaciones Actitud Comportamiento Conocimiento 
Actitud ambiental Correlación de Pearson 1 -,110 ,048
Comportamiento ambiental Correlación de Pearson -,110 1 -,248*
Conocimientos ambientales Correlación de Pearson ,048 -,248* 1
* La correlación es significante al nivel 0,05 bilateral.
Fuente: elaboración propia.
Figura 1. Correlaciones en componentes de A. A. en estudiantes
Actitud vs. Comportamiento
La literatura explica sobre la asociación que existe 
en estos componentes, y que según su grado de 
relación, sea positiva o negativa, determina o no 
dicha asociación. En ese orden de ideas, si la acti-
tud es aceptable, el comportamiento debería estar 
dentro de esa escala conceptual; no obstante, los 
resultados determinan una escala Inaceptable, que 
se aproxima a la escala aceptable. Por su parte, de 
acuerdo con Hines, Harold y Tomera (1986), ci-
tado en Salas, Beltrán, Córdova y Osorio (2012), 
la actitud y comportamiento deben tener una 
relación superior a r=0.30 para que se considere 
moderada o fuerte. No obstante, el resultado de 
la relación en estos dos componentes fue de r = - 
0,110. Con otras palabras, una relación negativa. 
Esto quiere decir que la conducta frente a las pro-
blemáticas ambientales no es la adecuada, aun 
cuando los resultados en actitud ambiental hayan 
sido aceptables, relacionándose negativamente. 
Alea (2005), citado en Morales (2013), mencio-
na que la actitud ambiental ejerce una influencia 
dinámica en la conducta del individuo ante el 




De esta manera, a pesar de que existe una relación 
entre la disposición por actuar a favor del medio 
ambiente, esta no influye de manera directa en el 
comportamiento que se presenta. En consecuen-
cia, se debe reforzar esa intención con actividades 
que conduzcan al incremento de las acciones que 
se realizan (Segura, Rodríguez y Esquivel, 2015).
Actitud vs. Conocimiento
La relación existente de estos dos componentes tam-
bién es asociativa; de hecho, algunos autores en sus 
investigaciones determinaron que la actitud es mayor 
en cuanto mayor sea también la adquisición de cono-
cimientos ambientales y ecológicos. Morales (2013) 
argumenta que para tener una actitud positiva hacia 
el medio ambiente, el individuo primero debe tener 
el conocimiento para mantener esa actitud. Ahora 
bien, la correlación de estos dos componentes es de r 
= 0,048, correlación positiva pero débil, lo cual indi-
ca que los valores puntuados en una variable deben 
puntuar parecidamente en la otra variable.
Esto quiere decir que al dar una escala baja en 
comportamiento debería dar una escala baja en 
actitud; sin embargo, ya se sabe que la escala en 
actitud fue aceptable. Esto claramente especifica 
que aun cuando los conocimientos ecológicos y 
ambientales no son tan proporcionales, los estu-
diantes tienen una aceptable actitud ambiental.
Comportamiento vs. Conocimiento
La correlación entre estos dos componentes es sig-
nificativa, o sea que presentan una relación fuer-
te. ¿Qué quiere decir esto? Kaiser, Sybille y Urs 
(1999), citados en Morales (2013), explican que 
el conocimiento no debe estar muy relacionado 
con el comportamiento ecológico, debido a que su 
influencia es atenuada tanto por la actitud y la in-
tención ambiental. Asimismo, algunas investiga-
ciones determinan que entre el comportamiento y 
el conocimiento no existe una fuerte correlación, o 
no es significativa (Salas et al., 2012; Salas et al., 
2014; Torre, Zavala y Alvarado, 2014).
Los resultados correlaciónales entre los compo-
nentes comportamiento-conocimiento: r = 0,248 
al ser significativa, demuestran que también existe 
una asociación de los mismos. Con otras palabras, 
el comportamiento ambiental al estar relaciona-
do con la actitud ambiental, como lo señala la 
literatura, está indirectamente influenciado con 
el conocimiento ambiental. En otro estudio Fer-
nández, Cabarcos, Pérez y Ruzo (2002) concluyen 
que aquellos individuos que tienen un mayor ni-
vel de preocupación por la contaminación son los 
que demuestran poseer un nivel de conocimiento 
ecológico superior, de modo que el bajo nivel de 
conocimiento ecológico detectado es responsable 
del “pasotismo ecológico”.
Correlación en docentes
El comportamiento de las correlaciones de los com-
ponentes de Alfabetización Ambiental en docentes 
(figura 3, tabla 2) determinan los siguientes resulta-
dos: actitud-comportamiento presenta una relación 
negativamente fuerte de r = -0.355. No obstante, 
en comportamiento-conocimiento se presenta una 
relación fuerte, significativa, de r = 0,342. Asimis-
mo, en actitud-conocimiento corresponde a una 
relación negativa débil de r = 0,044. Los resultados 
determinan un comportamiento diferente con res-
pecto al resultado correlacional de los componentes 
de Alfabetización Ambiental en estudiantes, ya que 
en los docentes en NAA fue diferente, como era de 
esperarse, en comparación con los estudiantes, que 
fue relativamente bajo.
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Tabla 2: Relación de componentes de Alfabetización ambiental en docentes
Correlaciones Actitud Comportamiento Conocimiento








Pearson -,044 ,342 1
Fuente: elaboración propia.
Figura 2. Correlaciones de componentes de A.A. en docentes
Variable género (masculino y 
femenino) en estudiantes
NAA en Estudiantes de 
Media Académica
En la relación de Nivel de Alfabetización Am-
biental por géneros se puede identificar que el gé-
nero femenino presenta un NAA de 113, lo que 
corresponde a un 63 %. No obstante, por el género 
masculino se determina un NAA de 108, lo que 
corresponde a un 60 %. Claramente se puede evi-
denciar mayor nivel de Alfabetización Ambiental 
del género femenino en comparación con el géne-




Nivel de A.A en estudiantes















Gráfico 5. Relación de Nivel de AA por género en estudiante
Relación de NAA por 
componentes por géneros
Dentro de la relación de Nivel de Alfabetización 
Ambiental por componentes se encuentra una re-
lación similar al del NAA anterior. Lo que quiere 
decir que el género femenino presenta un mayor 
NAA por componentes ambientales, tanto en ac-
titud como en comportamiento y conocimiento. 
(Ver tabla 3, gráfica 6).
En la tabla 3 se puede apreciar. Que las diferencias 
no son tan proporcionales, sin embargo, llama mu-
cho la atención que el género femenino presente 
mayor influencia en cuanto al NAA en el ponderado 
y en cada uno de sus componentes ambientales. 
Tabla 3. Relación de Nivel de Alfabetización Ambiental en estudiantes.
Relación de Nivel de Alfabetización Ambiental
Género 
Masculino Femenino
Actitud ambiental 44 45
Porcentaje de Actitud 73,57 % 75,35 %
Comportamiento o conducta ambiental 39 41
Porcentaje de Comportamiento 64,29 % 68,69 %
Conocimientos ecológicos y ambientales 25 27
Porcentaje de Conocimiento 41,67 % 44,65 %
Nivel de AA de Estudiantes 108 113
Porcentaje de Nivel de AA en Estudiantes 59,84 % 62,90 %
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Fuente: elaboración propia.
Gráfico 6. Relación de Componentes de 
AA por género en estudiante
Relación de NAA en 
docentes por género
En la relación de nivel de Alfabetización Ambien-
tal por docentes de la variable género es diferente 
al de los estudiantes, mostrando mayor influencia 
el género masculino, en cuanto al nivel de Alfa-
betización Ambiental, que género femenino (ver 
gráfica 7).
Fuente: elaboración propia.




Relación de NAA por componentes 
en docentes por género
Dentro de la relación de Nivel de Alfabetización 
Ambiental por componentes en docentes se pre-
senta una situación diferente, ya que tanto el com-
ponente “actitud” y el componente “conocimiento” 
son más altos en el género masculino. No obstan-
te, el componente “comportamiento ambiental” es 
mayor en el género femenino. Con otras palabras 
no se presenta influencia de género (ver tabla 4, 
gráfica 8).
Tabla 4. Relación de NAA por Componentes en Docentes




Actitud Ambiental 53 53
Porcentaje de Actitud 88,57% 87,78
Comportamiento o Conducta ambiental 48 49
Porcentaje de Comportamiento 80,95% 84,44
Conocimientos ecológicos y ambientales 44 38
Porcentaje de Conocimiento 73,33% 63,33%
Nivel de AA de Docentes 145 139
Porcentaje de Nivel de AA en Docentes 80,63 77,41
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 8. 
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Análisis de contrastes de 
NAA. INSEJENAZ frente a 
otros antecedentes
El resultado de Nivel de Alfabetización Ambien-
tal de los estudiantes de INSEJENAZ presentó una 
escala de valoración inaceptable, dentro de un ran-
go del 62 %, que muestra un acercamiento al nivel 
bajo. Nivel presentado en el resultado de Salas et 
al. (2014).
En los componentes de Alfabetización Ambiental, 
específicamente en el componente “actitud”, hubo 
un resultado similar con Kibert (2000), Salas et al. 
(2012) y Torre et al. (2014), quienes tuvieron un 
nivel aceptable por encima del 70 %; en el Com-
portamiento o conducta ambiental, se presentó un 
nivel inaceptable, por debajo del 70 %, resultado 
parecido al de Salas et al. (2012); para el compo-
nente de Conocimiento ambiental resultó un nivel 
bajo, por debajo del 60 %, relacionando con Torre 
et al. (2014) y Salas et al. (2014).
Dentro del análisis de NAA por la variable géne-
ro se encuentra que el género femenino presenta 
mayor N.A.A en comparación con el género mas-
culino con Kibert (2000), Salas et al. (2012) y To-
rre et al. (2014), con niveles bajo, aceptable y bajo, 
respectivamente.
Asimismo, en la actitud ambiental el género feme-
nino tuvo mayor influencia, en INSEJENAZ, con 
Kibert (2000) Salas et al. (2012) y Torre. (2014) 
y Salas et al. (2014), con niveles de 75, 72, 82, 76, 
y 68 %, respectivamente. En cuanto al comporta-
miento ambiental, el género femenino también 
tuvo más influencia que el género masculino; sin 
embargo, en el conocimiento ambiental el género 
masculino presentó mayor nivel, con porcentajes 
de 68 % en Kibert (2002), 66 % en Salas et al. 
(2012) y 58% en Torre et al. (2014).
En cuanto a los resultados de los docentes, se ubi-
caron en un N.A.A aceptable, al igual que la que 
reporta la literatura con Salas et al. (2014), pero con 
menor porcentaje. Asimismo, en los componentes 
de Actitud y conocimiento ambiental reportan los 
mismos resultados: muy aceptable e inaceptable, 
respectivamente; por otra parte, en cuanto a la va-
riable género, no se evidencia influencia de géne-
ro, por cuanto en INSEJENAZ solo en la actitud y 
el conocimiento el género masculino tuvo mayor 
porcentaje. No obstante, en Salas et al. (2014) el 
género masculino presentó mayor porcentaje en 
los componentes de actitud y comportamiento.
Fase de implementación y desarrollo
Implementación de estrategias 
didácticas para contribuir a 
la Alfabetización Ambiental 
con el uso de las TIC.
La literatura especifica que la metodología IAP 
se fundamenta como una planeación en la que se 
construye mediante la participación colectiva po-
sibles y determinantes soluciones; sin embargo, 
para esto se precisa del taller investigativo como 
herramienta propia de la IAP, y emparejado con 
el modelo de Lewis se desarrollaron las siguien-
tes estrategias didácticas como fundamento de 
Álvarez y Vega (2009, pp. 8 – 11), para el cumpli-
miento de cada objetivo, donde es crucial el uso 
de las TIC como uso informativo y también como 
herramienta didáctica:
Objetivo 1: Seleccionar y formular problemas asocia-
dos a la falta de cultura ambiental y determinación de 




Se comenzó con una clase preparada sobre los 
problemas ambientales a nivel mundial, regional 
y local, para que pudieran discernir respecto los 
efectos y relaciones que presentan cada uno de 
ellos, despertando de esta forma, por medio del 
conocimiento, una actitud y conducta positiva ha-
cia el ambiente, tal como lo cita Kibert (2000); es-
tos tres componentes presentan una relación en la 
que el conocimiento, puede despertar la actitud, y 
a su vez esta al comportamiento o conductas am-
bientales. 
El material se presentó en diapositivas con temas 
esenciales como la Alfabetización Ambiental, 
Cultura Ambiental, Educación Ambiental y las 
problemáticas asociadas a ella. Fue una interven-
ción teórica de una hora y 20 minutos (ver anexo 
A). Posteriormente, y haciendo énfasis en Brous-
seau, (citado en Kibert, 2000), quien señala situa-
ciones didácticas de acción, en las que
El alumno explora y trata de resolver pro-
blemas; como consecuencia construirá o ad-
quirirá nuevos conocimientos; las situaciones 
de acción deben estar basadas en problemas 
genuinos que atraigan el interés de los alum-
nos, para que deseen resolverlos; ofreciendo 
la oportunidad de investigar por sí mismos 
posibles soluciones, bien individualmente o 
en pequeños grupos (p. 29).
Objetivo 2. Identificar las condiciones problemáticas 
por cambiar en la Comunidad Educativa y establecer 
prioridades para la acción.
En este proceso la muestra, como grupo de discu-
sión, identificó los siguientes factores incidentes, 
y se encontró las siguientes condiciones desfavo-
rables:
  No hay compromiso con el ambiente por 
parte de la comunidad. No saben qué ha-
cer con los residuos sólidos, excepto arro-
jarlos a la calle o quemarlos.
  Falta de embellecimiento ambiental de al-
gunas zonas de la I.E.
  Falta de árboles en algunos lugares propi-
cios para dar un toque ecológico a la Insti-
tución Educativa.
  Los docentes no realizan acciones deter-
minantes para la sensibilización ambiental.
Objetivo 3. Realizar un plan de acciones para sensi-
bilizar a la Comunidad Educativa INSEJENAZ.
  Se aplicó en la sala de informática un OVA 
(Objeto Virtual de Aprendizaje) para for-
talecer los conocimientos, actitudes y de-
rivarlos en su comportamiento ambiental, 
manifestándose en el manejo de residuos 
sólidos (anexo B). Para ello se trabajó con 
botellas plásticas o botellas pet, con el ejer-
cicio de manualidades como herramienta 
didácticas; esto con el fin de desarrollar 
aprendizajes significativos tanto para el es-
tudiantes como para la comunidad, a quie-
nes a su vez se les orientó para despertar 
un emprendimiento ambiental con estos 
materiales reciclables, haciendo pulseras, 
cajitas para guardar elementos personales, 
etc. (anexo C).
  Se hizo participación en el proyecto trans-
versal de embellecimiento ambiental, una 
propuesta que se centraba en el reciclaje de 
neumáticos o llantas y la siembra de árboles.
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Primero se desarrolla una clase para for-
talecer las ideas de la actividad ambiental, 
mediante una presentación de Power Point 
sobre el manejo y reciclaje de los neumá-
ticos o llantas, y su debida incorporación 
como herramienta de reciclaje. Pasándose 
siempre de la teoría a la práctica, en pro-
cesos de aprendizajes significativos, y toma 
mayor importancia cuando las llantas o 
neumáticos en las poblaciones del muni-
cipio de Lorica, muy poco se reciclan, y es 
probable que una de las causas sea por des-
conocimiento del manejo de las mismas.
No obstante, con la intervención de do-
centes de la I.E. las llantas se recuperaron 
de franjas en delicado estado como lo son 
las orillas del río Sinú, en el municipio de 
Lorica (Córdoba), y posteriormente fue-
ron llevadas a la Institución Educativa IN-
SEJENAZ, donde fueron lavadas y pintadas 
por los estudiantes participantes, en coor-
dinación con los docentes encargados y de 
nuestro grupo tesista (ver anexo D).
  Posteriormente se realiza una jornada de 
siembra tu vida. La cuál consistía en sem-
brar árboles en la Comunidad Educativa. 
A cargo de estudiantes, docentes y padres 
de familia. (Ver anexo E).
Objetivo 4: Realizar una web, y un grupo en Fa-
cebook, donde se compartan todas las actividades que 
implicaron el proceso de Alfabetización Ambiental.
Esta estrategia didáctica se usa como difusión de los 
aprendizajes significativos evidenciados en el pro-
ceso de contribución de Alfabetización Ambiental.
El grupo ambiental con la decisión de todos se 
nombró AMBIENTE INSEJENAZ. En esta web y 
grupo de red social se publicaron las encuestas de 
alfabetización ambiental para su realización en lí-
nea, y la mayoría lo realizó en la Institución Edu-
cativa de manera offline; por su parte, los docentes 
si realizaron la encuesta en físico.
Asimismo se publicaron videos de interés ecológi-
co y ambiental; y las evidencias de las actividades 
realizadas a lo largo del proceso de Alfabetización 
Ambiental. (Anexo F).
Objetivo 5: Realizar sustentación de los resultados de 
N.A.A en la fase diagnóstica y la fase de Evaluación, 
contrastándose los resultados de la Institución Edu-
cativa INSEJENAZ con la de otros referentes teóricos.
Después de analizados los datos de la fase eva-
luativa se contrastaron los resultados de la fase 
diagnóstica con la fase evaluativa, y se susten-
tó con los estudiantes y docentes de INSEJENAZ 
para analizar y discutir los resultados, (anexo G), 
para que de esta forma establezcan resoluciones 
que en materia didáctica pretendan fortalecer los 
componentes de Alfabetización Ambiental: acti-
tud o sensibilización ambiental, comportamiento 
o conducta ambiental, y por último conocimientos 
ecológicos y ambientales, y asimismo, de forma in-
herente contribuir al fortalecimiento de una cultu-
ra ambiental.
Fase evaluativa
Evaluar las estrategias didácticas seleccionadas, 
para afianzar el desarrollo de Alfabetización Am-
biental mediante el uso de las TIC, determinando 




En esta fase final se determinó el nivel de Alfa-
betización Ambiental de la muestra seleccionada, 
la cual fue intervenida con un proceso de Alfabe-
tización Ambiental mediante estrategias didácti-
cas con el uso de las TIC, basándose en la premisa 
de que una buena estrategia didáctica requiere de 
buenos recursos didácticos. Por lo cual se hace ma-
yor énfasis en ambientes virtuales de aprendizaje 
como lo son los objetos de aprendizaje, ya que se-
gún Muñoz (2012) se hace implementación de las 
TIC en este escenario educativo para obtener un 
aprendizaje significativo. Aprendizaje significativo 
que fue reflejado en el instrumento de determina-
ción de Nivel de Alfabetización Ambiental.
Nivel de Alfabetización Ambiental 
El N.A.A presentado por la muestra integrada fue 
de 143,62, correspondiente a un porcentaje del 
79, 79 %. Con una escala aceptable, con tendencia 
mayor a una escala muy aceptable (ver gráfica 9).
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 9. Nivel de Alfabetización de la muestra
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En este componente la muestra presentó un 
N.A.A por componente de actitud de 51,24, lo 
que corresponde a un 85,40 %. Estos valores refle-
jan una escala de actitud ambiental muy aceptable; 
asimismo, en el componente de comportamiento 
ambiental se encuentra que la valoración es de 
51,62, o sea, un 86,03 %, resultados muy cercanos 
a los de actitud ambiental. Igualmente, la escala es 
de un comportamiento o conducta ambiental muy 
aceptable. Por último, en el componente de cono-
cimiento ambiental se refleja una puntuación de 
40,76, lo que equivale a un 67,94. Esta valoración 
corresponde a una escala de N.A.A. por compo-
nente de conocimiento inaceptable, sin embargo, 
tiene una tendencia a la escala de valoración acep-
table (ver gráfica 10).
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 10. N.A.A por Componentes
Relaciones de componentes de 
Alfabetización Ambiental
Dentro de los resultados de correlación en los 
componentes de Alfabetización ambiental de es-
tudiantes de la fase evaluativa (figura 4, tabla 6) 
se determina que entre comportamiento-cono-
cimiento se presenta una relación positiva fuerte 
de r = 0,335. Asimismo, en actitud-conocimien-
to corresponde a una relación positiva fuerte de 
r = 0,313. Por su parte, en actitud-comportamien-
to presenta una relación positiva muy significativa 




Tabla 6: relación de componentes de Alfabetización Ambiental en estudiantes
Componentes de A.A Actitud Comportamiento Conocimientos 










de Pearson ,313 ,355 1
**. La correlación es significativa al nivel 0,01 (bilateral).
Fuente: elaboración propia.
Figura 4. Correlaciones de componentes de A.A en estudiantes
Conclusiones
Al ser la Alfabetización Ambiental una interrela-
ción de componentes ambientales como la actitud 
ambiental, el comportamiento o conducta am-
biental y el conocimiento ambiental, el aprendi-
zaje significativo es determinante para fortalecer 
estos componentes, mediante estrategias didácti-
cas. De esta forma, el uso de herramientas de las 
TIC fortalece los conocimientos ambientales, y 
enfrentándolo a las situaciones que se presentan 
en contra del ambiente, estimulan sus actitudes, y 
pueden favorecer el desarrollo de comportamien-
tos ambientales. Con otras palabras, la realidad 
social en la que se desenvuelven los estudiantes la 
transforman en una sala de laboratorio donde la 
IAP es determinante para contribuir a una Alfa-
betización Ambiental, y así de forma inherente a 
la Cultura Ambiental.
El resultado del diagnóstico y la evaluación de-
muestran que las estrategias didácticas mediadas 
por las TIC son eficientes, sin embargo, el proceso 
de Alfabetización Ambiental aunque pudo cam-
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biar positivamente, no quiere decir que el compor-
tamiento ambiental va a ser constante. El hecho 
de que sepamos leer y escribir no implica que el 
hábito de hacerlo se manifieste constantemente. 
Pero es de precisar que influye positivamente en 
la toma de decisiones cuando se enfrente a rea-
lidades que involucren la protección del ambien-
te. Como lo mencionan Vega, Freitas, Álvarez y 
Fleuri. (2007, p. 544), que los capacite para actuar 
sobre ellos con criterios de sustentabilidad. Con 
otras palabras, como señala Uzzel (1997, citado en 
Vega et al., 2007), “implica comprender el proble-
ma suficientemente como para poder encontrar 
posibles estrategias de acción” (p. 544).
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6.2 
MATRIMONIO TEMPRANO, SEGREGACIÓN ESCOLAR 
Y RETRASO CURRICULAR EN EL ABANDONO 
ESCOLAR DE LA MINORÍA GITANA ESPAÑOLA
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Resumen
Este artículo indaga las causas de las altas tasas de abandono escolar de la minoría gitana 
española o calé que aparecen en los discursos de los miembros de una comunidad educati-
va donde la presencia de alumnos de este grupo cultural es especialmente significativa. La 
relación entre matrimonio adolescente y abandono escolar ha sido puesta de manifiesto en 
estudios anteriores. Igualmente se ha señalado la segregación escolar como causas de este 
fracaso colectivo (de la escuela y del alumnado). En nuestra investigación examinamos cómo 
profesores, padres y alumnos entienden que la interacción entre matrimonio precoz y roles de 




la desventaja educativa de una mayoría del alum-
nado gitano. Los datos fueron recogidos mediante 
entrevistas, grupos focales y observación directa, 
trabajo de campo etnográfico y revisión de fuentes 
documentales. Durante la educación primaria la 
desventaja social y las circunstancias familiares se 
añaden a la segregación entre escuelas para hacer 
que el 70 % de los alumnos/as gitanos que llegan 
a secundaria haya repetido algún curso. El retraso 
hace que al llegar a la educación secundaria este 
alumnado sea en su mayoría asignado a los grupos 
de compensación educativa. Este agrupamiento 
contribuye a crear disensiones entre el alumnado y 
con algunos profesores. Además alimenta las ten-
siones entre algunas familias gitanas y la escuela. 
El matrimonio precoz y los roles de género aso-
ciados son asumidos unánimemente como una de 
las principales razones que llevan a los alumnos y 
alumnas gitanas a abandonar la escuela y a limitar 
el desarrollo de su potencial educativo. El retraso 
en el aprendizaje de la/os adolescentes cierra sus 
posibilidades educativas. La segregación en gru-
pos de compensación acentúa la diferenciación 
étnica. Mientras que estos dos factores se suman 
para empujarlos fuera de la escuela, el matrimonio 
adolescente constituye un elemento de su expe-
riencia diferenciada que los atrae a la vida familiar 
y les ofrece un horizonte vital que hoy choca con el 
desempeño académico y la formación continuada.
Introducción
Este artículo explora las causas de las altas tasas 
de fracaso y abandono escolar entre la minoría gi-
tana española o calé en una comunidad educativa. 
En nuestra investigación hemos examinado cómo 
profesores, padres y alumnos experimentan y en-
tienden la interacción entre una serie de factores 
que contribuyen al distanciamiento del alumnado 
minoritario respecto a los valores y objetivos de 
la escuela y a su prematuro abandono de la edu-
cación formal y la formación continuada. Nuestra 
investigación refleja la compleja realimentación 
entre los principales factores en acción, comen-
zando con la segregación física y social del alum-
nado minoritario, su paulatino retraso curricular y 
la preferencia por el matrimonio temprano. 
La minoría gitana en España
Los gitanos o calé son la principal minoría étni-
ca que vive en todas las regiones de España y en 
todas ocupa una posición subordinada y, en gran 
medida, excluida. Aunque sus orígenes remotos 
parecen situarse en las migraciones ancestrales de 
grupos que salieron de India y tienen importan-
tes “parecidos de familia” con grupos romaníes de 
todo el mundo, su identidad cultural y muchos de 
sus rasgos socioculturales más característicos son 
fruto de una prolongada y compleja convivencia 
con las comunidades locales de pueblos y ciuda-
des españolas. Esta convivencia ha estado marcada 
por el rechazo, la segregación y la persecución de 
los poderes dominantes y, a menudo, por el odio 
y el rechazo de muchos vecinos. Pero también ha 
habido numerosos casos de aceptación y colabo-
ración entre gitanos y gaché en numerosos barrios 
y pueblos de toda España, particularmente en la 
región andaluza. Aquí se han dado procesos de 
hibridación y mestizaje poblacional y cultural de 
los más fructíferos de toda Europa, de los que han 
surgido, entre otros, productos de tanta importan-
cia universal como las músicas y bailes flamencos. 
La realidad de los gitanos españoles y, particular-
mente, lo andaluces es, por tanto, variada y hete-
rogénea. Hay familias gitanas cuyos hijos e hijas 
han desarrollado carreras universitarias y son hoy 
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profesionales de prestigio en la enseñanza, la me-
dicina, el empresariado y la administración públi-
ca. Pero la gran mayoría de los gitanos comparte 
las dificultades de los grupos más necesitados de 
la población española y hay un sector importante 
de la minoría que sobrevive en condiciones muy 
difíciles, con grandes niveles de desempleo y su-
bempleo, pobreza y claras muestras de exclusión 
social y desigualdad en salud, infravivienda y par-
ticipación política (Laparra, 2011; Laparra, Gil y 
De La Torre, 2016; Latorre-Arteaga, Gil-Gonzá-
lez, Vives-Cases y Casado, 2016).
La brecha educativa
Uno de los elementos más visibles e importantes 
del estado de vulnerabilidad y exclusión de la mi-
noría gitana española son los déficits educativos y 
de formación que siguen arrastrando en casi to-
das las localidades donde residen. Este déficit en 
formación incide negativamente en sus oportuni-
dades laborales, su participación política y en mu-
chos otros aspectos de su vida cotidiana. 
Desde la segunda mitad de la década de 1980, y 
particularmente con la implementación de Ley 
Orgánica General del Sistema Educativo de 1990, 
los gitanos y gitanas han sido incorporados de for-
ma casi completa en los sistemas de enseñanza pri-
maria y secundaria obligatoria. Según un reciente 
estudio, la escolarización del alumnado gitano en 
primaria se acerca en los últimos años al 99 % 
(FSG, 2013). Sin embargo, aún existe una notable 
brecha educativa entre los miembros de la mayo-
ría y la minoría gitana en España que concierne 
a los resultados del aprendizaje, la permanencia 
en los estudios más allá del período obligatorio y 
el logro de formación y titulación avanzada. Esa 
persistente disparidad en los resultados educativos 
entre los estudiantes de las minorías romaníes y 
los de la mayoría ha sido observada en todos los 
países europeos (Brüggemann, 2014; FRA, 2012). 
Para producirla concurren tanto factores escolares 
como factores comunitarios y familiares (Gamella, 
2011). 
Los indicadores de la brecha entre alumnado de 
la minoría y la mayoría en España son conclu-
yentes. En 2002 el 67 % del alumnado de la mi-
noría tenía un rendimiento inferior a la media y 
no había adquirido hábitos de trabajo y estudio 
(FSGG, 2002). Un estudio que utilizó una en-
cuesta nacional de población gitana realizado en 
2006 encontró que solo el 22,2 % de la población 
gitana había alcanzado un nivel de secundaria 
obligatoria1 en España (Laparra, 2011). En 2013 
otro estudio observó cómo se mantenía, e incluso 
se había ampliado, la brecha educativa, pues los 
datos indicaban que solo el 15,8 % del alumna-
do calé había completado la enseñanza secundaria 
obligatoria (FSG, 2013). Un elemento central de 
abandono comienza en la enseñanza primaria; en 
el último año, esto es, en sexto curso, abandona un 
11 % (FSG, 2013). En secundaria obligatoria el 
abandono se intensifica hasta llegar al 74 % de los 
entrevistados (FSG, 2013). 
Nuestras observaciones en la zona de estudio con-
firman que desde los últimos cursos de primaria y 
en secundaria el interés de los estudiantes romaníes 
por la escuela y lo que allí se hace va desaparecien-
do, el aburrimiento y el conflicto crecen, el absen-
tismo se regulariza, y al cumplir los 16 años, si no 
antes, la gran mayoría de las chicas y chicos gitanos 
1 En España la enseñanza obligatoria empieza a los 6 
años y termina a los 16. Está formada por un primer ciclo de 
primaria, que dura 6 años, y por la secundaria, obligatoria 




abandonan los estudios sin el nivel propio de se-
cundaria y casi siempre sin el título. La tasa de 80 % 
de abandono o fracaso escolar que encontró una re-
ciente investigación (FSG, 2013) podría conside-
rarse optimista en el entorno de nuestro trabajo, dos 
comarcas del norte de la provincia de Granada. Es 
urgente, por tanto, plantearse cuáles son las razones 
de esta situación y cómo podría atajarse.
Tres factores clave en el 
abandono escolar
Diversos estudios han intentado explicar las causas 
del abandono y fracaso escolar de la minoría. Al-
gunos estudios sobre el periodo de escolarización 
obligatoria del alumnado gitano han destacado, 
junto a problemas económicos o el matrimonio 
temprano, el desfase en el aprendizaje y la segrega-
ción como causa del fracaso (para un resumen de 
estos estudios véase Álvarez, Parra y Gamella, s.f.). 
La segregación se ha considerado también una 
importante causa de fracaso (Kertesi y Kézdi, 
2005). Santiago (2012) llevó a cabo una investiga-
ción en 11 barrios de cuatro ciudades españolas y 
halló que en todos los barrios había escuelas en las 
que el porcentaje de estudiantes gitanos y gitanas 
era mucho más alto que el porcentaje de población 
gitana que vivía en el barrio. Asimismo, el informe 
ECRI sobre España (2011) afirma que en los cen-
tros hay manipulación en el procedimiento de ad-
misión de alumnos, lo que genera escuelas “gheto” 
donde se concentran de forma desproporcionada 
alumnos de familias inmigrantes y calé. 
Además de esta segregación interescolar en Espa-
ña se generan importantes procesos de segrega-
ción intraescolar como un efecto colateral de los 
programas de apoyo y compensación al alumnado 
en desventaja. En los programas de compensación 
los estudiantes gitanos y gitanas tienen un currícu-
lo adaptado y profesores vocacionales especializa-
dos en alumnos con necesidades especiales en las 
asignaturas principales, pasando a aulas de inte-
gración que comparten con el resto de los alumnos 
en las otras asignaturas (Harry, 2005; Fernández, 
2006). Teresa San Román (1992) ya apuntó que 
la compensación debería ser una solución extrema 
y evitar que se normalizase. Por su parte, Fernán-
dez-Enguita (1999) ha señalado que la diferencia-
ción en aulas de compensación e integración que 
establece el sistema educativo es fruto de lo “que la 
sociedad paya ha decidido… hacer con los gitanos 
sin contar en ningún momento con su opinión al 
respecto” (p. 195). 
Además, durante el proceso educativo emergen 
otra serie de problemas que crean desventajas adi-
cionales para el alumnado calé y que cooperan no-
tablemente a su retraso curricular. Un factor para 
tener en cuenta es el bajo nivel educativo en las 
familias gitanas, lo que les impide el apoyo y se-
guimiento del proceso educativo (Gamella, 2011). 
Otro son las dificultades organizativas dentro de 
los centros y la escasez de recursos para aplicar 
los programas de integración (Beremenyi, 2011; 
Giménez et al., 2003; Smith 1997). Igualmente 
ha sido objeto de interés el estudio de las dife-
rencias culturales (Fernández-Enguita, 1999). Por 
ejemplo, cómo las diferencias entre las formas de 
crianza, educación y socialización en el contexto 
familiar y en la escuela contribuyen a crear ten-
siones que disminuyen la participación en la edu-
cación (Giménez et al., 2003; Smith, 1997). Y, fi-
nalmente, casi todas las investigadores ponen de 
relieve los problemas económicos que enfrentan la 
mayoría de las familias gitanas (CIS, 2006; FSG, 
2006, 2013; Laparra, 2011). Aunque la influencia 
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de los factores económicos no es uniforme (Ga-
mella, 2011).
Finalmente, la relación entre matrimonio adoles-
cente y fracaso escolar ha sido puesta de manifies-
to en estudios anteriores (Cvorovic, 2004; Mar-
tín y Gamella, 2005; Gamella, 2011; Levinson y 
Sparkes, 2006). El matrimonio temprano no debe 
verse como una tradición inamovible que corres-
ponda a una identidad étnica inalterable. Es fruto 
de la intersección de fuerzas diversas que operan 
en complejos sistemas de adaptación cultural y en 
sistemas específicos de género y parentesco. Los 
sistemas matrimoniales gitanos son un elemento 
central de la diferenciación cultural de las mino-
rías romaníes (Martín y Gamella, 2005; Game-
lla, Fernández y Adiego, 2015). Forman parte de 
complejas estrategias de reproducción en las que 
estas minorías han podido manifestar una autono-
mía relativamente mayor en relación con los siste-
mas políticos y productivos dominantes (Gamella, 
Beluschi, Gómez y Muntean, 2017). Pero un cam-
bio en las circunstancias económicas, educativas y 
políticas transforma también esas adaptaciones 
matrimoniales. 
Objetivos
Profesores, padres y alumnado entienden que la 
interacción entre factores del sistema educativo 
y factores socioculturales cooperan para crear la 
desventaja educativa del alumnado gitano. En este 
trabajo nos centramos en tres factores que parecen 
decisivos en el contexto estudiado:
Primero, la segregación escolar como causa de la 
creciente alienación del alumnado minoritario. 
Segundo, el retraso en el desarrollo de competen-
cias y conocimientos respecto a los compañeros y 
compañeras de la misma edad va creando también 
una situación de desigualdad, dificultad y desin-
terés en un número desproporcionado de estu-
diantes de la minoría. Y tercero, la importancia 
del matrimonio precoz que sustenta y perpetúa un 
sistema de género específico y ofrece a los alum-
nos de la minoría un conjunto de opciones vitales 
más atractivas que las que ofrece la enseñanza y el 
colegio, y que hoy resultan incompatibles con la 
formación continuada. 
La intersección de estos factores establece trayec-
torias de paulatino despego y abandono final del 
colegio para una mayoría de niños y niñas gitanos. 
Un buen diagnóstico de las condiciones de parti-
da es un elemento esencial para poder transformar 
esta situación contando sobre todo con la agencia 
de los actores directamente implicados y sus de-
mandas a la sociedad más amplia. 
Métodos
Este estudio se realizó en una agrociudad anda-
luza en cuyo núcleo residían unas 5300 personas, 
de las cuales más del 30 por ciento se presentaban 
como gitanos y gitanas. La minoría gitana local 
constituye un grupo relativamente segregado en 
términos espaciales, laborales y matrimoniales. 
Los matrimonios mixtos o interétnicos han sido 
muy pocos, aunque se están incrementando lige-
ramente en los últimos años. 
Se trata de una población que se caracteriza por ser 
relativamente más joven que la mayoritaria (27 años 
de edad en promedio, en comparación con 41 años 
de edad para la población en general), de modo que 
el alumnado gitano es una estimable proporción de 
la matrícula total; y porque en la población se ha ve-




la población gitana en vivienda, trabajo y matrimo-
nio (Gamella, 1996; Gamella, Quesada y Martín, 
2014; Gamella y Martín, 2017). 
Los datos fueron recogidos mediante técnicas 
cualitativas. Para entender las razones del fracaso 
y abandono escolar entrevistamos a 17 informan-
tes cualificados (mediadoras sociales, directivos 
y orientadores de diversos centros educativos de 
primaria y secundaria de la comarca), la mayoría 
de los cuales tienen al IES de la población como 
centro de referencia. Además recogimos datos 
documentales sobre rendimiento y problemática 
educativa, y participamos en diversas actividades 
escolares que reunían a alumnos, familias y pro-
fesores. Completamos la información realizando 
cinco grupos focales (33 participantes) con profe-
sores, alumnos (gitanos y no gitanos) y a sus fami-
lias. En el análisis de todos estos materiales identi-
ficamos las diversas causas del fracaso y abandono 
escolar. Por último, contrastamos y discutimos los 
resultados hallados con el profesorado, orienta-
dores y trabajadores sociales (24 participantes) en 
dos sesiones de trabajo.
Resultados
A continuación exponemos los diversos factores 
que coadyuvan al abandono escolar de los estu-
diantes de la minoría.
Segregación escolar
 ■ Primaria
En la población hay un solapamiento entre la se-
gregación espacial que sufre la población gitana 
y su segregación en centros educativos. En edu-
cación infantil y primaria el alumnado romaní se 
acumula en dos de los tres centros existentes en 
el pueblo. Los procedimientos de admisión están 
basados en el ingreso anual familiar, la distancia de 
la escuela al hogar y el número de hermanos que 
atienden ya a ese colegio. 
En uno de los Centros de Educación Infantil y 
Primaria (CEIP) el 70 % de los estudiantes2 se 
identifica como gitano, en el otro lo hace el 54 %. 
Ambos pasan el umbral del 50 % que Surdu 
(2003) utiliza para referirse a escuelas étnicamen-
te segregadas. Puntualiza la directora de uno de 
los centros que se trata de una situación de ‘con-
centración escolar’, ya que “los padres payos bus-
can subterfugios para matricular a los alumnos en 
otros centros”. Tras esta fuga del alumnado payo 
al centro que resta, está la decisión de los padres 
de evitar las escuelas con una alta proporción de 
alumnos gitanos. 
Según los profesores de primaria, mejorar el en-
caje de los alumnos de la minoría y sus familias 
en las instituciones educativas es una parte impor-
tante de su trabajo. Por ello las escuelas que con-
centran alumnado gitano dedican un sobreesfuer-
zo a cuestiones que denominan “de convivencia”, 
y que abarca aspectos de comportamiento, salud, 
alimentación, programación, o establecer y regu-
lar la relación con las familias. Aunque entre este 
alumnado se menciona alguna familia paya deses-
tructurada, la mayoría más necesitada, a juicio de 
las profesoras, son calé. El personal de los CEIP 
se siente sobrecargado con estas tareas y aspiran a 
que sus centros sean declarados ‘de compensación’ 
para obtener los fondos y profesores adicionales 
que conllevan esta catalogación. Estos problemas 
parecen ir en detrimento de aspectos curriculares 
2 Cifra que ha llegado a ser del 85 % según la directora 
del centro. 
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centrados en competencias básicas como la lec-
toescritura o las matemáticas.  
 ■ Secundaria
Estos déficits competenciales se hacen notar en 
secundaria. Cuando los alumnos y alumnas gita-
nas llegan a secundaria, al único Instituto de En-
señanzas Medias (IEM) que hay en la localidad, 
la mayoría de los estudiantes gitanos son transfe-
ridos a los programas de compensación. La asig-
nación se hace a través de mecanismos institucio-
nales a cargo del departamento de orientación y 
el equipo directivo del centro. Los criterios que 
siguen son que muchos son alumno en desventaja 
social, y que han pasado a secundaria sin adqui-
rir los conocimientos básicos; además se tienen en 
cuenta que en algunos casos su conducta se consi-
dera anormal, y finalmente, su adscripción étnica. 
Igualmente, las adaptaciones curriculares signifi-
cativas se hacen sobre todo para alumnos gitanos. 
Los programas de compensación ofrecen un currí-
culo adaptado y profesores vocacionales especiali-
zados en alumnos con necesidades especiales, pero 
como su público es sobre todo el alumnado gitano, 
también crean segregación étnica en el centro. La 
asignación de alumnos parece indicar un esfuerzo 
por crear grupos uniformes en el progreso educa-
tivo, pero también en su adscripción étnica. Esta 
impresión parece confirmarse de la asignación del 
alumnado en grupos. Por ejemplo, en segundo de 
ESO, donde un grupo está formado por 18 alum-
nos gitanos de los 23 que lo forman, mientras que 
en el otro solo hay 2 gitanos entre los 20 alumnos. 
A partir de tercero el abandono de alumnos gi-
tanos hace que sean una minoría dentro de cada 
grupo. 
Los profesores reconocen que la integración no 
es un objetivo logrado por los programas de com-
pensación y señalan que el sistema educativo pro-
grama de espaldas a la realidad social. 
Por su parte, los familiares del alumnado calé son 
conscientes de que la aplicación de los programas 
de compensación favorece la separación étnica y 
la segregación y la interpretan como prolongación 
de la segregación que sufren en el pueblo. En con-
secuencia responden señalándolos como racistas. 
También hay que considerar que la perspectiva 
del profesorado no es unánime. Algunos profeso-
res piensan que ciertos compañeros y compañeras 
mantienen actitudes antigitanas y cuentan de algu-
no que en los primeros minutos de clase expulsa 
deliberadamente a los estudiantes de la minoría 
más problemáticos para librarse de ellos. En cierto 
modo, estos profesores se des-responsabilizan de la 
integración y educación de los alumnos gitanos y 
piensan que la separación en grupos está destinada 
a solventar el problema de disciplina que represen-
tan los jóvenes gitanos. Un responsable del instituto 
pensaba que la solución al problema de la fracción 
entre los profesores y el comportamiento de algu-
nos y algunas adolescentes gitanos sería que “en el 
centro hubiera unos cuantos profesores gitanos”.
Retraso curricular
 ■ Primaria
Los datos recogidos muestran que el 70 % de los 
alumnos y alumnas gitanas que llegan a secunda-
ria han repetido algún curso en primaria. Según 
sus profesores, en primaria el alumnado calé en-
cuentra dificultades familiares que se añaden a la 
desventaja social y económica y que propician el 




tros nos decían que muchas familias ni apoyan ni 
tienen en cuenta las necesidades escolares de sus 
hijas e hijos; en los hogares no hay lugar ni tiempo 
estipulado para hacer los deberes, y la televisión, 
siempre presente, impide hacer las tareas. Además 
subrayan las diferencias que hay entre niños y ni-
ñas: las hermanas mayores tienen que cuidar a sus 
hermanos, lo cual supone que no tengan tiempo 
para hacer sus deberes o que tengan que dejar los 
estudios. 
 ■ Secundaria
El paso a secundaria provoca cambios sustanciales 
que hacen que los alumno/as gitanos se resientan 
de los déficits de aprendizaje acumulados en pri-
maria. Las alumnas de la minoría afirmaban que 
no les gustaba secundaria porque habían pasado 
de obtener muy buenas puntuaciones en primaria 
a suspender en secundaria. Por su parte, algunos 
de sus familiares son conscientes de que los pro-
gramas de compensación obedecen al desfase cu-
rricular de sus hijos, a la vez que apuntan que las 
consecuencias del retraso es que los chicos y chicas 
experimenten aburrimiento y vergüenza y deseen 
abandonar los estudios. 
Por otro lado, las familias castellanas se quejan del 
número de alumnos de la minoría, culpándolos del 
retraso de sus propios hijos e hijas. Una madre de 
un alumno que no iba bien en los estudios, colabo-
radora de la asociación de padres, afirmaba: “mu-
chos niños de etnia… vienen a incordiar en clase”. 
Por su parte, los profesores y profesoras conocen 
el retraso de muchos de sus alumnos, pero piensan 
que lo podrían superar, de modo que para ellas es 
un problema menos grave que para otros miem-
bros de la comunidad educativa.
Intersección del retraso en el 
aprendizaje y la segregación: conflicto
Mientras que en primaria el profesorado no enfa-
tiza la existencia de conflictos graves entre alum-
nado payo y gitano, en secundaria se aprecia un 
conflicto latente que se manifiesta en determina-
dos espacios.
Los programas de compensación están destinados 
a eliminar el desfase educativo, pero en realidad el 
retraso no se recupera, y algunos profesores ponen 
de manifiesto que cuando las alumnas y alumnos 
payos y gitanos se reúnen en el aula de integración 
se crean tensiones y conflictos. 
Las diferencias en el aprendizaje, la falta de con-
tacto normalizado y la oposición entre alumnado 
gitano y payo conduce al rechazo en las clases de 
integración. Los alumnos y alumnas gitanos se 
sienten cohibidos cuando están con los alumnos 
y alumnas payas. Según afirma el profesorado, el 
alumnado calé utiliza diferentes estrategias para 
afrontar esta situación. La mayoría opta por la 
‘invisibilización’; por ejemplo, situándose en los 
pupitres de atrás en las clases de integración y no 
participando ni contestando a las preguntas. Otros 
optan por comportamientos opuestos, ‘supervisi-
bles’, que poseen un componente de enfrenta-
miento que altera la marcha de las clases o molesta 
a los no gitanos en recreos o pasillos. 
Estos recursos actitudinales son una forma de 
conducta que crea diferenciación entre alumnos 
de la mayoría y la minoría. Diferenciación que 
puede conducir a que se metan unos con otros 
y llegue a haber conflictos y peleas. Este tipo de 
conductas son comunes en el centro, aunque a la 
vez los alumnos de la mayoría y la minoría cuen-
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tan que pueden mantener relaciones amistosas, e 
incluso algunos prefieren por relacionarse con el 
otro grupo. 
Los adultos calé son conscientes de los efectos de 
las conductas racistas sobre el fracaso y abando-
no escolar. El término “gitano” no es neutro en la 
población, y tampoco lo es en el centro escolar. 
Según el hablante puede tener un claro sentido 
despreciativo, hasta afrentoso, o usarse con orgullo 
y sentido de distinción. Esta ambivalencia es sig-
nificativa porque ‘gitano’ se puede utilizar tanto en 
sentido peyorativo como para reforzar el sentido 
de identidad. Lo que refleja una identidad social 
intersectada en múltiples niveles. Cuando los ado-
lescentes gitanos abandonan el sistema educativo 
lo hacen reafirmando otro eje de identidad, do-
minación y discriminación, en este caso de sexo-
género: el matrimonio temprano. 
Matrimonio temprano
Todos los miembros de la comunidad educativa 
están de acuerdo en que el matrimonio precoz es 
una de las principales razones de que el alumnado 
gitano abandone la escuela y no desarrollen su po-
tencial educativo.
Nosotros obtuvimos la impresión de que para las 
familias payas del pueblo el matrimonio temprano 
y usos asociados son una cosa ‘propia de gitanos’ 
que no requiere explicación. Sin embargo, para los 
profesores y profesoras, las costumbres del matri-
monio temprano y del pañuelo les provocan mu-
chos interrogantes e incluso ansiedades. A estos 
profesionales, por un lado, les es difícil entender el 
matrimonio adolescente como una opción respon-
sable, y por otro, es frustrante puesto que esa causa 
estaría ligada a su incapacidad para transmitir va-
lores educativos en cuestiones de autonomía, gé-
nero y propósito vital. Finalmente, los profesores/
as ni entienden ni pueden compartir preferencias 
que van contra los valores que promocionan como 
educadores. 
Por su parte, el alumnado gitano aduce como 
causa del matrimonio adolescente la urgencia 
matrimonial, la necesidad de poder realizar sus 
deseos de independencia afectiva, decisoria y se-
xual. Sus explicaciones suelen ser poco elaboradas 
y algo circulares, pues asocian casarse pronto con 
el pronto deseo de casarse y sus ventajas prácticas 
socialmente construidas en su entorno cultural.
Las chicas comentan numerosos casos, que, según 
las mediadoras que trabajan en el IES, incluso 
van en aumento durante los últimos años de crisis 
económica. Sus narrativas conectan la procreación 
con el matrimonio adolescente. Los adultos calé 
vinculan el matrimonio adolescente a la importan-
cia de mantener la virginidad de las chicas y a la 
honra de los padres frente al proceso matrimonial. 
De modo que algunas chicas podrían ser presio-
nadas para dejar la escuela por miedo a relaciones 
indeseadas y a la necesidad de su trabajo. Aunque 
debemos apuntar al hecho de que también los chi-
cos, que no son forzados por sus padres, presionan 
ellos mismos por dejar la escuela cuando pasan la 
edad en que es obligatoria. Un padre desemplea-
do y con dos hijas en edad escolar nos decía: “Es-
tán deseando tener 16 años para salir. Las madres 
están hartas, están deseando que cumplan los 16, 
porque no pueden con los niños”. Admitiendo im-
plícitamente que considera una tarea de mujeres el 
seguimiento escolar de las hijas e hijos. 
En este sentido, nuestras observaciones parecen 




dejen la escuela, lo que existe es una indiferencia 
por el mundo educativo creada por la situación de 
retraso, sentimiento de minusvaloración y conflic-
to, que apremia a las chicas y sus familias a buscar 
matrimonios hipergámicos como forma de afron-
tar el futuro.
Discusión y conclusiones
Los miembros de la comunidad educativa estu-
diada mantienen un conjunto amplio de ideas y 
experiencias en torno a la finalidad y efectos de los 
programas de compensación, la evaluación de la 
segregación y las consecuencias del retraso. Y aun-
que hay una gran diferencia en su valoración de 
estos problemas debido a su posición institucional, 
los valores educativos y de género que sustentan, 
existe una convergencia de percepciones y repre-
sentaciones compartidas que, en general, coinci-
den con lo que una observación paciente también 
revela. El abandono y fracaso escolar del alumna-
do gitano se ve como un proceso que abarca des-
de la educación primaria a los dos primeros años 
de ESO, que implica y responsabiliza a todos los 
miembros de la comunidad educativa, y que tiene 
consecuencias muy negativas para la educación de 
la mayoría de los alumnos y alumnas gitanas. Es 
un fracaso del propio modelo escolar implemen-
tado, al menos de sus objetivos manifiestos.
En primer lugar, la segregación del alumnado gi-
tano en ciertas escuelas donde se acumulan los 
fracasos es un reflejo y resultado de una segrega-
ción residencial, laboral y sociopolítica más am-
plias. Además, en ellas se produce una forma de 
segregación no deseada inducida por programas 
de compensación educativa del alumnado con 
problemas que, mayoritariamente, se define como 
romaní. 
Ya en educación infantil, y sobre todo en primaria, 
se inicia un proceso de divergencia formativa que 
hace que cierto alumnado se acumule en determi-
nados centros, cuyo profesorado se ve sobrepasado 
por la carga adicional que representan niños y ni-
ñas con particulares necesidades educativas. Los 
profesores se quejan desde esos cursos de que estos 
alumnos no cuentan con modelos o apoyo fami-
liar. Los profesores son compelidos a compensar 
lo que desde el sistema educativo se consideran 
deficiencias, realizando una tarea de normalización. 
Pese a esos esfuerzos, en esos colegios de primaria 
los alumnos tienden a acumular retraso en áreas 
clave como lectoescritura, ciencias y matemáticas. 
Cuando llegan a secundaria el retraso en el apren-
dizaje de muchos alumnos y alumnas gitanos los 
dirige a los programas de compensación. Pero, 
como expone García (2005), estos programas 
son ineficaces para que recuperen el retraso en el 
aprendizaje. Las familias y alumnado gitano ob-
servan que la segregación opera creando, por un 
lado, grupos de alumnos atrasados mayoritaria-
mente gitanos y, por otro, grupos avanzados ma-
yoritariamente payos; comprueban que la segre-
gación no cumple su función y la consideran una 
medida racista. Las familias gitanas preferirían 
una educación integrada; idea que comparten con 
los padres romaníes de otros países (Ivanov et al., 
2002). La imposibilidad de conseguirlo agrava el 
distanciamiento de las familias y alumnos gitanos 
con la escuela.
Además, la separación entre alumnos gitanos y pa-
yos difiere su contacto normalizado y exacerba las 
diferencias entre ellos. Los alumnos y alumnas ro-
maníes poseen un nivel curricular que no les per-
mite seguir y participar normalmente en las clases, 
lo cual les aburre y les hace sentirse avergonzados 
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por su nivel curricular (Fernández, 2006). Estos 
sentimientos negativos −vergüenza, aburrimiento, 
desinterés y desapego- se suman a otros factores 
comunitarios que conducen a que muchos alum-
nos gitanos se protejan mediante la no participa-
ción sistemática o mediante conductas disruptivas. 
Esto se ha observado también en otros países que 
cuentan con minorías romá relativamente integra-
das en escuelas mayoritarias (Lloyd y McCluskey, 
2008).
Como ocurre en otros contextos (Danaher, Coom-
bes y Kiddle, 2007; Levinson, 2014), esta situación 
justifica que una parte de los profesores manten-
gan actitudes estereotipadas y bajas expectativas 
hacia este alumnado. Lo que confirma las sospe-
chas y el distanciamiento de las familias gitanas 
con la escuela. 
Estas experiencias negativas contribuyen a que el 
alumnado gitano desde primero comience a pen-
sar en dejar la escuela. Más aun cuando su techo 
educativo sería un título de ESO que proporciona 
una empleabilidad limitada por títulos deprecia-
dos en un mercado de trabajo rígido y restringido 
por actitudes antigitanas (O’Higgins y Brügge-
man, 2014). Todos estos problemas hacen que las 
estudiantes gitanos juzguen inexistente la posibi-
lidad y escasos los beneficios de continuar en el 
sistema educativo (O´Higgins, 2010). 
En definitiva, los alumnos y alumnas gitanas ob-
servan que su continuidad educativa está com-
prometida por el retraso, y tienen que resistir los 
sentimientos negativos que produce su separación 
en grupos atrasados de compensatoria. En estas 
condiciones los alumnos presionan por dejar la es-
cuela, mientras que sus familias, con base en su ex-
periencia, no pueden justificadamente resistir esa 
presión. Para padres y alumnos gitanos el matri-
monio se convierte en un atractor identitario que 
les ofrece una solución a problemas de conflicto, 
autoestima, estatus grupal y sexualidad a la vez que 
les promete independencia, desarrollar relaciones 
y un futuro dentro de su comunidad. 
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DESEMPEÑO ACADÉMICO Y SU RELACIÓN 
CON LAS COMPETENCIAS ECONÓMICAS, 
ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO Y 
FUNCIONAMIENTO FAMILIAR, EN ESTUDIANTES 
UNIVERSITARIOS DE UN PROGRAMA DE BECAS 
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Este es un estudio piloto, de metodología cuantitativa y de corte correlacionar, en el que se ana-
lizaron las variables desempeño académico, competencias económicas, las estrategias de afron-
tamiento y funcionalidad familiar en estudiantes universitarios a partir de una relación bivariada 
(a través del estadístico “r” de Pearson). Esta investigación contó con la participación de 86 estu-
diantes universitarios entre 16 y 21 años de edad; a partir del resultado de las pruebas aplicadas 
se no se logró identificar relación entre el desempeño académico y las variables en mención, sin 
embargo, sí se evidencia una baja alfabetización económica, aunque existe una tendencia a ser 
reflexivo y austero con el manejo del recurso económico. Adicional a lo anterior se identificó 
una tendencia a las estrategias de afrontamiento centradas en el problema, y un equilibrio entre 
cohesión familiar y adaptación familiar.
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Introducción
Competencias económicas. Las competencias son 
las facultades que tienen las personas en diferentes 
áreas para conocer, actuar y sentir acerca de áreas 
específicas del conocimiento; en este sentido, las 
competencias económicas es la aplicación de dichas 
facultades en la comprensión, actuación y sentir 
frente al mundo económico, por lo cual pueden ser 
entendidas a través de 3 elementos: la alfabetiza-
ción económica, entendida como los conocimientos 
sobre economía básica y finanzas que les permite a 
los individuos entender su mundo económico, así 
como interpretar los eventos que directa o indirec-
tamente los afecta, y que le va a permitir tomar de-
cisiones racionales y poseer control sobre su futuro 
económico (Iqbal, 2003, citado, Llanos, Denegri, 
Amar, Abello y Tirado, 2009); las actitudes hacia 
el endeudamiento, entendidas como una predispo-
sición aprendida para responder de una manera 
consistentemente favorable o desfavorable hacia 
un objeto determinado (Ajzen, y Fishbein, 1977); 
cuando dicho objeto es el endeudamiento, estare-
mos hablando de una predisposición a responder 
de manera característica ante el endeudamiento, 
ya sea mostrando aceptación hacia el crédito como 
un aspecto consustancial de los patrones de con-
sumo o, por el contrario, su evaluación como una 
conducta económica evitable (Denegri, Ferro y 
Amar, 1998); las conductas de consumo, puede ser 
definida como los procesos de toma de decisiones 
y las actividades físicas implicadas en la evalua-
ción, adquisición, uso y disposición de bienes y 
servicios (Bonàs, 2005; Casabayó y Agell, 2012). 
Funcionalidad Familiar. “La familia es el contexto 
natural para crecer y recibir apoyo, que a lo lar-
go del tiempo va elaborando sus propias pautas 
de interacción, las cuales constituyen la estruc-
tura familiar” (Medellín-Fontes, Rivera-Heredia, 
López-Peñaloza, Kanán-Cedeño, y Rodríguez-
Orozco, 2012), de este modo cada familia crea y 
organiza formas para atender a las demandas de 
cada uno de sus miembros. 
En relación a cómo funciona la familia se ha pro-
puesto un modelo que tiene como principal in-
tención el análisis de 3 dimensiones: la cohesión, 
adaptabilidad y comunican, de manera que de 
acuerdo con el contexto se encuentre e equilibrio 
y un funcionamiento adecuado (Olson, Sprenkle 
y Rusell, 1983; Olson, Russell, y Sprenkle, 1989). 
Este modelo es denominado circuncomplejo, pues 
en un plano circular permite mover a la familia 
en un espectro donde se analiza el funcionamiento 
teniendo en cuenta la funcionalidad o disfuncio-
nalidad de las relaciones familiares.
Estrategias de afrontamiento. De acuerdo con la 
perspectiva clásica del afrontamiento desarrollado 
por Lazarus y Folkman (1986), el afrontamiento 
es considerado como el conjunto de esfuerzos y/o 
estrategias tanto a nivel comportamental y como 
cognitivo para llevar a cabo una actividad o de-
manda externa o interna generada por un evento 
estresante que luego de ser evaluado se considera 
que sobrepasa los recursos personales (Gonzá-
lez, Bakker y Rubiales, 2014); adicionalmente, de 
acuerdo con lo presentado por Morales, Fernández, 
Infante, Trianes y Cerezo (2010), las estrategias de 
afrontamiento son consideradas como indicado-
res de salud mental, teniendo en cuenta cómo se 
emplean estas, puede ser un elemento predictor 
para psicopatologías. Frydenberg y Lewis (1994) 
añaden un tercer elemento a la conceptualización 
de las estrategias de afrontamiento, teniendo en 
cuenta que durante todas las etapas del desarro-




lo cual se valora en igual medida el componente 
afectivo; de modo que se entiende entonces que el 
afrontamiento en jóvenes está dado por el conjun-
to de estrategias cognitivas, afectivas y comporta-
mentales que le permiten al sujeto la búsqueda del 
equilibrio para responder ante una situación en la 
que existen exigencias a partir de las demandas in-
ternas y/o externas (estrés), de modo que se puede 
intentar resolver la situación o cambiar el foco de 
atención sin necesariamente resolver la situación.
Objetivos
General: Establecer la relación entre el desempe-
ño académico y las competencias económicas, las 
estrategias de afrontamiento y el funcionamiento 
familiar en estudiantes universitarios beneficiarios 
del programa de “becas y apoyos financiero”.
Específicos: Establecer la relación entre el desem-
peño académico y las siguientes variables:
Las competencias económicas: la alfabetización eco-
nómica, las actitudes hacia el endeudamiento y las 
conductas de consumo; Estrategias de afrontamien-
to: centradas en la emoción, centradas en la evita-
ción y centradas en el problema; Funcionamiento 
familiar: cohesión y adaptación familiar.
Metodología
Se realizó un estudio de tipo cuantitativo, de cor-
te correlacionar, en el que luego de la recolección 
primaria de datos a partir de un grupo de instru-
mentos y la respectiva tabulación y calificación de 
los mismos se procedió a un análisis inicialmente 
descriptivo de los datos; esto con el fin de conocer 
el comportamiento variable a variable, identificar 
datos perdidos, o comportamientos atípicos y atí-
picos extremos (Hernández-Sampieri, Fernández 
y Baptista, 2003); posteriormente se procedió con 
un modelo de análisis correlacionar a partir de la 
aplicación de “r” de Pearson.
Sujetos: Este estudio piloto contó con la parti-
cipación de 86 estudiantes de la Universidad del 
Norte en Barranquilla (entre 16 y 21 años de 
edad), de distintos programas académicos, de es-
tratos socioeconómicos 1, 2 y 3; el criterio de in-
clusión se encontraba en reportar para el pago de 
su matrícula en la universidad algún tipo de finan-
ciación, tales como beca y/o créditos. Además de 
lo anterior se tuvo en cuenta que el estudiante se 
mantuviera como estudiante activo para el periodo 
vigente a la aplicación de los instrumentos.
Instrumentos: Para la realización de este trabajo 
los sujetos participantes contestaron 3 grupos de 
pruebas: para la revisión de las competencias eco-
nómicas: “Test de alfabetización económica (TAE-
A)”, “Escala conductas de consumo” y la “Escala de 
actitudes hacia el endeudamiento”; para la revisión 
del funcionamiento familiar se utilizó la “Escalas 
de cohesión y adaptabilidad familiar (FACES III)”; 
y para la revisión de las estrategias de afrontamien-
to se utilizó la prueba de “Orientación para hacer 
frente a los problemas-jóvenes (A-COPE)”.
Resultados
A partir del análisis realizado a los datos se encon-
traron los siguientes resultados:
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Tabla 1. Distribución de la muestra de acuerdo a la división 
académica del programa de estudio y género
Hombres Mujeres
División Académica Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Arquitectura y Diseño 2 4,7% 1 2,3%
Ciencias Básicas 1 2,3% 0 0%
Ciencias de la Salud 2 4,7% 0 0%
Ciencias Jurídicas 2 4,7% 1 2,3%
Escuela de Negocios 5 11,6% 2 4,7%
Humanidades y Ciencias Sociales 9 20,9% 27 62,8%
Ingenierías 21 48,8% 0 0%
Educación 0 0% 2 4,7%
Música 1 2,3% 10 23,3%
Total 43 100% 43 100%
Tabla 2. Puntajes medios de las variables de estudio, 
identificando las subcategorías de cada una de ella
Variables de Estudio Sub-Categoría de Estudio % Promedio
Desempeño Académico 77,67 
Estrategias de Afrontamiento
Centradas en el Problema 58,6%
Centradas en la Emoción 45,2%






Conocimiento del Mundo Económico Alfabetización Económica 53,7%




























centrado en el 
problema
Correlación de 
Pearson ,603** ,623** ,509** ,502** ,221*  
Sig. (bilateral) ,000 ,000 ,000 ,000 ,041  
N 86 86 86 86 86  
Afrontamiento 
centrado en la 
emoción
Correlación de 
Pearson   ,629** ,252* ,250*    
Sig. (bilateral)   ,000 ,019 ,020    
N   86 86 86    
Afrontamiento 
centrado en la 
evitación
Correlación de 
Pearson   ,242* ,307**    
Sig. (bilateral)     ,025 ,004    




Pearson     ,564** ,308**  
Sig. (bilateral)       ,000 ,004  




Pearson           ,278**
Sig. (bilateral)           ,009
N           86
**. La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlación es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).
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Resumen
En este artículo presentamos la identificación de los factores que llevan a la decisión de aban-
donar la escuela y los factores de protección que encaminan a alcanzar un nivel de resiliencia. 
Se analizó datos de diez escuelas alternativas en Puerto Rico sobre los factores apremiantes 
que llevaron a los estudiantes a abandonar la escuela. Entre los hallazgos, los factores más 
prominentes en la decisión de abandonar la escuela se relacionan con el bajo aprovechamiento 
académico seguido por razones de ausentismo crónico y faltar a clases. Con base en la expe-
riencia de las escuelas alternativas, se observa la viabilidad de avanzar la resiliencia y la paz a 
través del desarrollo de los factores de protección. 
Resiliencia y los jóvenes adolescentes
La adolescencia es un momento crucial del desarrollo humano. La tarea del joven durante 
este tiempo es descubrir su identidad y construir un proyecto de vida basado en aspiraciones, 
objetivos, fortalezas y una visión del futuro. Esto requiere un conocimiento y una claridad so-
bre sus propios valores, fortalezas, debilidades, habilidades que, según Mariela Bustos (2012), 
“[...] han sido probadas o han surgido en los momentos más difíciles de su vida, siendo abu-
sados o descuidados por aquellos que deben darles seguridad y protección, como los padres o 
cuidadores [...]” (p. 85).
La combinación de habilidades y destrezas de vida requeridas por los jóvenes en situacio-
nes vulnerables se puede llamar resiliencia. La resiliencia se adquiere a través de un proceso 
interactivo entre las propias capacidades y fortalezas del individuo y el medio ambiente. El 
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proceso de resiliencia facilita un cambio de pers-
pectiva que permite a la persona “redefinir” (dando 
un nuevo sentido o significado) la situación trau-
mática (abuso, abandono, etc.), generando así un 
cambio de actitud que les permite liberarse del 
significado original dado a la situación. Otra ma-
nera de reducir el impacto del riesgo es modifican-
do su participación en la situación de riesgo. Esto 
es un punto de inflexión, ya que requiere que la 
persona se ayude a sí misma y confíe en los demás 
para recibir retroalimentación sobre su comporta-
miento en el manejo de la situación (Bustos, 2012; 
Kotliarenco, Cáceres y Fontecilla, 1997). 
Existen dos dimensiones de la resiliencia: una que 
implica el tiempo y la otra progresión, según la 
capacidad del individuo para enfrentar la adversi-
dad futura cuando se haya superado la adversidad 
presente. Celinski y Allen (2016) hacen referencia 
a tres significados primarios de resiliencia que se 
contemplan en un espectro de tiempo y progresión: 
la recuperación, la sostenibilidad y el crecimiento.
La recuperación refiere a la capacidad de rebotar 
de un impacto negativo del estrés que se mani-
fiesta como una capacidad para recuperar rápida-
mente el equilibrio y volver a un estado inicial de 
salud. La sostenibilidad se define como la medi-
da en que los compromisos continuos y decididos 
en la escuela, el trabajo en la vida familiar y social 
no son interrumpidos por factores estresantes. El 
crecimiento refiere a que, como “resultado de una 
respuesta saludable a la experiencia estresante, [...] 
la persona desarrollará una capacidad de adapta-
ción mejorada a través de nuevos aprendizajes que 
se extiendan más allá de los niveles previos al es-
trés” (Celinski y Allen, 2016, p. 60).
La resiliencia hace posible que a lo largo de la vida 
las personas sean capaces de protegerse contra las 
crisis vitales manteniendo su integridad física y psi-
cológica, reconstruyendo y manejando un “menú 
simbólico y conductual positivo de habilidades y 
herramientas de vida guiadas por un comporta-
miento positivo y optimista” (Bustos, 2012, p. 86). 
A su vez, este enfoque ayuda en el desarrollo de 
unos procesos internos, “que posibilitan tener una 
vida sana, viviendo en un medio insano” y abordar 
el conflicto en sus vidas de una manera socialmente 
aceptable (Kotliarenco et al., 1997, p. 6).
Una investigación innovadora realizada por Edith 
Grotberg (1999) estudió los factores que existen 
en el niño resiliente frente a los niños no resilien-
tes. El estudio reveló que la presencia de un solo 
factor protector no necesariamente promueve la 
resiliencia. También arroja luz sobre una percep-
ción errónea comúnmente asumida que la pobreza 
impide el desarrollar la resiliencia con éxito. Hay 
implicaciones de esta investigación que aplican a 
las escuelas, ya que la intervención debe considerar 
una combinación de factores de protección simul-
táneamente. 
La resiliencia puede desglosarse en varios aspectos 
compuestos de habilidades y creencias (Kotliaren-
co et al., 1997; Benard, 1995). Estos factores de 
protección sugieren un perfil general de lo que un 
adolescente resiliente ha integrado en sus herra-
mientas psico-sociales y emocionales. El perfil del 
adolescente resiliente cuenta con las siguientes ha-
bilidades protectoras para blindarse en contra de 
la adversidad:
Las competencias sociales incluye cualidades tales 
como la capacidad de respuesta (especialmente 




incluida la capacidad de moverse entre diferentes 
culturas, empatía, habilidades de comunicación y 
un sentido del humor.
a. Las habilidades de solucionar problemas 
abarcan la capacidad de planificar, ser in-
genioso en buscar ayuda de otros y pensar 
de manera crítica, creativa y reflexiva.
b. La conciencia crítica, una percepción re-
flexiva sobre las estructuras que impiden u 
oprimen (sea de un padre alcohólico, una 
escuela insensible, o una sociedad racista) 
y la creación de aptitudes para superarlos.
c. La autonomía es tener un sentido de la pro-
pia identidad y una capacidad para actuar 
independientemente y ejercer cierto control 
sobre el entorno, locus interno de control y 
autoeficacia. El desarrollo de la resistencia 
(negarse a aceptar mensajes negativos acer-
ca de uno mismo) y del desapego (distan-
ciarse de la disfunción) sirve como un po-
deroso protector de la autonomía.
d. El sentido de propósito y la creencia en un 
futuro positivo, incluyendo establecer 
objetivos, las aspiraciones educativas, la 
motivación del aprovechamiento, la per-
sistencia, la esperanza, el optimismo y la 
conexión espiritual (Rodríguez, 2009; Be-
nard, 1995).
Además de estas habilidades y creencias impor-
tantes para desarrollar la resiliencia, Grotberg 
(1999) añade unos factores adicionales: la con-
fianza, la iniciativa y la industria. Según Grotberg, 
estos factores se basan en las cinco primeras eta-
pas de desarrollo de la vida atribuidos a Erickson 
y que “contribuyen a la capacidad de los jóvenes 
para afrontar, superar, fortalecerse o incluso trans-
formarse mediante experiencias de adversidad” 
(Grotberg, 1999, p. 68). El desarrollo de estos fac-
tores incorpora un paradigma de resiliencia en el 
contexto de la Adolescencia. Según la autora, el 
concepto de la “Confianza”, en el sentido de creer 
y confiar en otra persona o cosa, reta a los adul-
tos a poder lograr esto siendo fiable, respetando 
a cada persona, no traicionando las confidencias, 
y aceptando a la juventud como personas valiosas 
e importantes. Incluye el concepto de la “Iniciati-
va”, y la define como una capacidad y la voluntad 
de actuar como un deseo de mejoramiento propio 
con el fin de encontrar respuestas creativas. Y tam-
bién incluye el concepto de la “Industria”, la cual 
define como un trabajo diligente en una tarea que 
se manifiesta en ser capaz de demostrar un domi-
nio y competencia.
El planteamiento de estos factores de protección 
es que nos brinda la oportunidad de observar en 
qué medida y cómo lograr un nivel de resiliencia 
sostenible que alcance una paz personal y que a su 
vez sirva de hoja de ruta hacia una adultez equili-
brada para los jóvenes (Celinski y Allen, 2016). La 
Paz resiliente es la quietud interna consigo mismo 
después de haber vencido o superado un gran reto, 
interno o externo. Es un proceso que emana del 
individuo la tranquilidad y el nivel de seguridad y 
la certeza de que ha podido superar los obstáculos 
y a la vez saber que puede enfrentarse a futuras 
dificultades y salir airoso, ya que ha integrado los 
aprendizajes y las herramientas necesarias para ser 
resiliente en su vida. Podemos extrapolar que los 
jóvenes que han abandonado la escuela debido al 
fracaso en las escuelas regulares para luego vincu-
larse a una escuela alternativa donde los factores 
de protección son puestos en marcha, experimen-
tan de una manera u otra una Paz resiliente. 
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Las escuelas alternativas: 
oportunidades para el desarrollo 
de la paz y resiliencia 
Los Centros de Apoyo Sustentable al Alumno, 
conocido como proyecto CASA, fueron estableci-
dos por el Gobierno de Puerto Rico a través del 
Departamento de Educación de Puerto Rico en 
2005. Son aproximadamente 14 Escuelas Alter-
nativas bajo el Proyecto CASA (2014). Las escuelas 
son organizaciones sin fines de lucro que ayudan 
a los estudiantes de 15 a 21 años que han aban-
donado el sistema escolar público por más de seis 
meses consecutivos que regresan a la escuela para 
obtener su diploma de escuela secundaria. 
Las escuelas alternativas representan el puente ha-
cia la inclusión de los estudiantes que han abando-
nado la escuela. Las escuelas alternativas apuntan 
a mejorar los factores sociales y emocionales que 
afectan el proceso de aprendizaje, esencial para los 
adolescentes, mediante la creación de comunida-
des de aprendizaje inclusivas. Como describe el 
DEPR (2014):
Las escuelas alternativas [...] estimulan la 
retención estudiantil; desarrollan las habi-
lidades sociales y la autogestión con el fin 
de contribuir positivamente a la sociedad; y 
ayudan a los estudiantes a lograr la autorrea-
lización personal y académica a través de mé-
todos no tradicionales [...]. (pp. 1-4)
Las escuelas alternativas se caracterizan por la 
variación de los métodos de enseñanza y apren-
dizaje, la tutoría y el apoyo académico, el trabajo 
en módulos trimestrales o escolares, el apoyo a sus 
hijos y su familia y el apoyo biopsicosocial para fo-
mentar la mejora personal, la identidad cultural y 
el emprendimiento social. Las prácticas aplicadas 
por las escuelas alternativas son una base impor-
tante para la integración social positivo y el trabajo 
académico de los estudiantes (Barrientos, 2016). 
Metodología
El estudio propone explorar las razones por las 
que los estudiantes abandonaron la escuela y cuá-
les están relacionados con factores de protección y 
riesgo y resiliencia. El estudio llevó a cabo la técni-
ca de muestreo no probabilístico, por conveniencia 
y disponibilidad, basado en la cual se realizó un 
análisis descriptivo. Se analizó los datos de diez 
escuelas alternativas participantes en el proyecto 
CASA durante el año escolar 2014-2015. Dichas 
escuelas alternativas tienen un promedio de 11 
años de existencia y la mayoría se encuentra en 
comunidades marginadas tanto urbanas como ru-
rales en Puerto Rico. 
Muestra
El estudio analizó los datos de 10 escuelas alterna-
tivas que representan a 1,170 estudiantes que par-
ticipan en el proyecto CASA durante el año escolar 
2014-2015. Estas 10 escuelas alternativas tienen 
un promedio de 11 años de existencia y la mayo-
ría se encuentra en comunidades marginadas. De 
las 14 escuelas alternativas invitadas al estudio, 10 
respondieron, por lo cual existe una tasa de res-
puesta de 71 %.
Instrumentos 
Para obtener la información se distribuyó un for-
mulario autoadministrado a cada director, de la es-
cuela alternativa. La encuesta se basó en un infor-
me que estas escuelas presentan al proyecto CASA 
anualmente. El formulario fue complementado 




enfrentan en la escuela, condiciones que persisten 
una vez que el estudiante se encuentra en la es-
cuela alternativa y prácticas innovadoras que los 
docentes realizan en el aula. 
La encuesta de 13 ítems fue enviada a los directo-
res de las escuelas, con el visto bueno del proyecto 
CASA, y las respuestas fueron recibidas por correo 
electrónico. La encuesta consta de dos partes: a. 
información sobre la educación de los estudiantes 
y datos escolares y b. prácticas docentes. El estudio 
se realizó sobre la base de las respuestas propor-
cionadas al ítem 1g.3, el cual busca identificar los 
problemas presentados en la escuela regular an-
tes del estudiante matriculado en la escuela alter-
nativa. Las escuelas podrían marcar más de una 
respuesta. Las respuestas totales sobre este tema 
fueron 1,802.
Resultados 
Un análisis de la encuesta de las escuelas alterna-
tivas en el proyecto CASA muestra información 
demográfica y estudiantil colectiva sobre los es-
tudiantes y escuelas participantes. Las 10 escuelas 
alternativas tienen un promedio de 117 estudian-
tes matriculados por escuela, por año. Y graduarán 
un promedio de 48 estudiantes por escuela para 
2014-2015.
3 Ítem 1g. corresponde a la pregunta sobre la proble-
mática que presentó (el/la estudiante) en la escuela tradi-
cional.
Información demográfica
Como se observa en la tabla 1, los datos indican 
que hay 1,170 estudiantes matriculados en estas 
escuelas, y corresponden a 768 hombres y 402 
mujeres. Este porcentaje es superior al promedio 
nacional, pero aún corresponde a la representación 
de más del 51% de los hombres en la población 
estudiantil del sistema de educación general (Dis-
dier y Marazzi, 2013).
Los estudiantes tienen una edad promedio de 17 
años, convirtiéndolos en menores según lo ha de-
finido la ley estatal. La mayoría de los estudiantes 
ingresaron a CASA en noveno grado de secundaria, 
correspondiente a los años entre 14 y 16 años de 
edad. Estos grados corresponden al nivel interme-
dio del sistema educativo. Esto refuerza el hallaz-
go del informe de la Comisión para la Educación 
de los Adolescentes, en el que se establece que los 
años críticos de intervención socioeducativa para 
la prevención de la deserción escolar deben ser 
de nivel intermedio (Fundación Comunitaria de 
Puerto Rico, 1996). 
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Tabla 1. Información demográfica y de intereses de la población estudiantil del proyecto CASA
Factores descriptivos Total
1. Sexo Masculino: 768 Femenino: 402
2. Edad promedio 17 años
3. Año en que el/la estudiante abandonó la escuela Noveno grado: 37%
4. Lugar de residencia Urbano: 55%Rural: 46%
5.
a. Intereses personales
b. Estudios universitarios 42%
c. Estudios pos-secundarios 33%
d. Empleo adiestrado 29%
e. Otros: Auto empleo, diploma de escuela secundaria, Ejército, etc.
Estudios universitarios
6. Porcentaje de estudiantes que reciben ayuda del gobierno 68%
Fuente: Encuesta administrada al proyecto CASA, DEPR, 2014-2015.
La mayoría de estos jóvenes viven en áreas urba-
nas (55 %) en o cerca de las grandes ciudades de 
Puerto Rico. Esto puede ser un indicador de un 
factor de riesgo debido a la mayor incidencia de la 
exposición a las actividades de violencia que suelen 
experimentar los centros urbanos. Según informó 
la Fundación Annie E. Casey (2015), el 84 % de 
los niños y jóvenes viven en zonas de alta pobreza 
en Puerto Rico.
Un alto porcentaje de estudiantes indican que su 
meta académica es continuar los estudios univer-
sitarios después de la graduación (42 %) y los es-
tudios técnicos (33 %). Dada la opción de elegir 
entre estudios universitarios, estudios postsecun-
darios, empleo calificado, empleo de negocios o 
autoempleo o diploma de escuela secundaria, un 
porcentaje significativo eligió estudios universita-
rios y posteriores a secundaria y los estudios técni-
cos en segundo lugar (33 %). Los estudiantes que 
deseen continuar a los estudios técnicos y univer-
sitarios son el 75 % de la muestra.
Un total de 68 % de los participantes reciben ayu-
da gubernamental (suplemento alimenticio), lo 
cual indica que un gran porcentaje puede vivir por 
debajo del umbral que marca la pobreza (ingreso 
familiar del 50 % de la media anual). Esto repre-
senta una cifra superior al promedio nacional, ya 
que se estima que el 57 % de los niños y jóvenes 
de Puerto Rico viven en la pobreza (Fundación 
Annie E. Casey, 2015).
Factores académicos
Los datos recogidos, como se observa en la tabla 2, 
incluyen los factores que los estudiantes determi-
naron fueron los más apremiantes en su decisión 
de abandonar la escuela. En la escuela tradicional 
los jóvenes se enfrentan a situaciones y problemas 
que los llevan a manifestar los siguientes compor-




en orden descendiente de porcentajes medios: 
“Fracaso académico” (54 %), puede indicar que el 
estudiante no estaba en el nivel académico para 
hacer frente a los contenidos presentados en la es-
cuela regular, si bien hay lagunas y retrasos que 
no existían o no se habían manifestado hasta que 
el alumno alcanza el nivel intermedio cuando el 
contenido de la materia académica se hace más 
complejo y surgen (o se arrastran del nivel ante-
rior) dificultades de aprendizaje a este nivel. La 
corrección de la insuficiencia académica depende 
de la calidad de los servicios de diagnóstico y apo-
yo académico ofrecidos por la escuela de origen. 
Los “Cortes de clases” (22 %) implican que los es-
tudiantes seleccionan las clases a las cuales asisti-
rán con base en sus intereses, su han cumplido con 
las tareas, etc. Los cortes de clases se pueden dar 
por ser un tipo de ausentismo “dirigido o selecti-
vo” de alumnos por creencias religiosas o filosófi-
cas que no les permite participar de ciertas clases. 
Según González (2006), también se puede expli-
car como un ausentismo “elegido” que pasa cuan-
do el estudiante evita ciertos aspectos de la expe-
riencia escolar para dedicarse a otras actividades. 
En el caso del “Ausentismo crónico y vandalismo” 
(22 %), el estudiante simplemente ha faltado tanto 
a las clases que se le hace cuesta arriba ponerse al 
día y aprobar las clases. El promedio de ausencias 
por estudiante anualmente en el sistema de educa-
ción pública es de entre 10 a 15 ausencias (El Nue-
vo Día, 2014). Sin precisar un número, podemos 
definir el ausentismo crónico como una ausencia 
física e injustificada que es reiterada y consecutiva 
(González, 2006). Ambos son síntomas de insatis-
facción del estudiante, aburrimiento y desmotiva-
ción con las situaciones cotidianas escolares.
La opción de “Otras” razones involucradas en la 
decisión de abandonar la escuela recoge un 0,7 % 
de las respuestas. Estas incluyen las “Mudanzas a 
los EE.UU.”, algunas veces solos, en las cuales los 
jóvenes viajan o son enviados a vivir con familiares 
en el exterior para protegerlos de violencia o situa-
ciones de riesgo en sus comunidades y en búsque-
da de una mejor vida. Las otras razones incluyen la 
“Falta de motivación”, que se entiende está implí-
cita en varias de las categorías de la encuesta (cor-
tes de clases, ausentismo, etc.) sin embargo, en el 
cuestionario los respondientes lo ubican como una 
categoría de razones independiente de las otras. 
Otra razón brindada es la de “Eventos de vida es-
tresantes” que no permitieron continuar con los 
estudios. La última razón ofrecida es el “Cierre de 
escuelas” en su vecindad e implica una mudanza o 
incurrir en medios de transporte que no están al 
alcance de los estudiantes. 
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Tabla 2. Factores en el abandono escolar por promedio de respuesta estudiantil
Factores Números Porcentajes
1. Fracaso académico 640 54%
2. Cortar clases 265 22%
3. Ausentismo crónico y vandalismo 261 22%
4. Falta de pertinencia y aburrimiento 201 17%
5. Dificultades en aprendizaje 139 12%
6. Problemas de comportamiento y conducta 96 8%
7. Presión de pares 49 4%
8. Conflictos con pares 40 3%
9. Problemas legales 27 2%
10. Víctima de intimidación, Bullying 24 2%
11. Embarazo no deseado 23 2%
12. Conflictos con la administración escolar 14 1%
13. No disponibilidad de escuelas en su área geográfica 6 .5%
14. Sustancias ilegales (venta o consumo) 4 .3%
15. Violencia 4 .3%
16. Otras: mudanza a EE.UU., falta de motivación, eventos 
de vida estresantes, cierre de escuelas. 9 .7%
Fuente: Encuesta administrada al proyecto CASA, DEPR, 2014-2015.
Factores de conexión social
Otros factores, en esta categoría de segundo nivel, 
en orden descendente de los porcentajes medios 
incluyen: “Falta de pertinencia y aburrimiento” 
(17 %) esta es una clasificación interesante, ya que 
esta sería la categoría más importante bajo la cual 
otros comportamientos pueden ser categorizados 
y comprendidos. La “Falta de pertinencia y aburri-
miento” son elementos bajo el control de la escue-
la que requieren crear un ambiente de inclusión y 
oportunidades para la participación de los estu-
diantes y pueden marcar la diferencia para la expe-
riencia educativa. La pertinencia puede aplicarse 
al currículo en temas de proporcionar elementos y 
temas de interés y desafío. El aburrimiento puede 
significar una falta de conexión y compromiso so-
cial y académico con la experiencia escolar. 
La categoría de “Dificultades y problemas de 
aprendizaje” (12 %) es importante, ya que pue-
de ser que los estudiantes han sido formalmente 
diagnosticados, o tal vez aún no lo han sido y su 
respuesta es una aproximación a las dificultades 
enfrentadas en lo académico. Está a la disposición 
de la escuela ayudar en la gestión del diagnóstico 
adecuado para que reciban la atención terapéutica 
necesaria. Los ítems de “Problemas de comporta-




un fracaso en desarrollar el sentido de pertenencia 
a la escuela que puede resultar en el aislamiento 
del estudiante y la falta de destreza o resistencia 
que, de hecho, pueden tener una gran influencia 
en su decisión de dejar la escuela. 
Factores de conflictos
Existen otros factores que están presentes en su 
decisión de abandonar la escuela. Los factores 
identificados, en una tercera categoría de priori-
dad, están relacionados con los conflictos con los 
compañeros, la autoridad y otros. En la tabla 3 los 
datos revelan que las categorías “Problemas de 
comportamiento y conducta” (14 %) pueden ex-
plicar la falta de los recursos internos del estudian-
te para manejar conflictos y poca orientación en 
cuanto a la resolución o mediación de conflictos. 
La mayoría de los problemas de conducta pueden 
ser entendidos como continuos desacuerdos, resis-
tencia y resentimientos hacia las reglas estableci-
das por la escuela. En la categoría de “Presión de 
grupo” (4 %) se puede inferir que el estudiante tie-
ne amigos, antiguos compañeros de clase, conoci-
dos en la comunidad y miembros de la familia que 
han dejado la escuela y que influyen en la vida del 
estudiante. Su presencia o ejemplo puede ser un 
factor agravante que socava la importancia de la 
escuela. La categoría “Conflictos con pares” (3 %) 
está relacionada con los “Problemas de comporta-
miento y conducta”, ya que sus actitudes agresivas 
pueden aislarlos de sus compañeros, así como del 
personal escolar y figuras de autoridad.
Los factores “Violencia, Intimidación, Bullying”, 
“Embarazo no deseado” y “Problemas legales” 
(2%) corresponden a un porcentaje medio menor 
de respuestas. Estos son factores importantes, sin 
embargo, no están representados como factores 
frecuentes para esta muestra de estudiantes. En 
la categoría menos representada se encuentran los 
“Conflictos con la administración escolar” (1 %) y 
“Sustancias ilícitas” (venta o consumo), “No hay 
escuelas disponibles en su ubicación geográfica”, 
que se ubican en la última categoría de prioridad 
(0,5 %) para esta muestra de datos.
Tabla 3. Factores en el abandono por respuesta de escuela
Factores Promedio Desviación Estándar Median
1. Fracaso académico 71 49 55
2. Sustancias ilegales (venta o consumo) 1 1 0
3. Violencia 1 1 0
4. Víctima de intimidación, Bullying 3 3 2
5. Ausentismo crónico y vandalismo 33 49 13
6. Embarazo no deseado 3 3 2
7. Cortar clases 38 53 6
8. Dificultades en aprendizaje 17 25 10
9. Problemas de comportamiento y conducta 14 22 2
10. Problemas legales 3 3 3
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Factores Promedio Desviación Estándar Median
11. Conflictos con la administración escolar 2 1 2
12. No disponibilidad de escuelas en su área geográfica 1 2 0
13. Falta de pertinencia y aburrimiento 29 30 17
14. Presión de pares 8 18 1
15. Conflictos con pares 6 9 3
Fuente: Encuesta administrada al proyecto CASA, 2014-2015, DEPR.
En el caso de las categorías “Violencia” y “Víctima 
de Abuso, la Intimidación, Bullying” no se consi-
deran estos ítems de forma independiente. En la 
tabla 3 los datos representan que para dos facto-
res, la media fue 1 y 3 escuelas, respectivamente, 
reportando estos fenómenos. Estos datos pueden 
estar subreportados (under-reported) o no suficien-
temente detallados para un análisis más profundo. 
En el caso del elemento “Víctima de intimidación, 
Bullying”, los datos están agregados y no indican 
qué porcentaje representa los tipos de violencia. 
Hay varias agencias que monitorean la intimi-
dación y la violencia directa en las escuelas. En 
el caso de la intimidación, los datos de 2013 en 
Puerto Rico revelaron que el 17,3 % de los es-
tudiantes de secundaria habían sido intimidados 
en la escuela (10,6 %) y abordados a través de la 
Internet (6,7 %) (Disdier, Lugo e Irizarry, 2015). 
La muestra de este estudio revela que esto puede 
ser significativo en la población estudiantil de las 
escuelas alternativas, pero no aparenta ser la única 
causa de su abandono de la escuela regular.
Discusión 
La decisión compleja de abandonar el sistema 
escolar es una progresiva y multidimensional. A 
través del estudio de los datos del proyecto CASA 
obtenemos una perspectiva general sobre los fac-
tores que desempeñan un papel en el estudiante 
que deja la escuela en ese momento en sus vidas. 
Teniendo esto en cuenta, los datos revelan cier-
tos factores que son clave en el proceso de toma 
de decisiones de los estudiantes. Sin embargo, 
lo que habitualmente se entiende como factores 
prominentes en esta decisión, como el embarazo, 
el acoso y otros, no se clasifican tan importantes 
como otros factores. Los datos de las respuestas 
de los estudiantes revelan que los tres principales 
factores incluyen: fracaso académico (71 %), clases 
de corte y absentismo escolar (38 %) y ausentismo 
crónico (33 %).
Los datos proporcionan información sobre el tipo 
de conflicto, situación o circunstancia que desenca-
denan los factores que llevan a los jóvenes a aban-
donar. Si observamos de cerca, la mayoría de estos 
eventos están fuera de su control inmediato como 
menores, pero son circunstancias familiares que los 
dejan sin herramientas y soluciones para abordar 
las situaciones. La mayoría de los factores (70 %) 
encontrados en los datos de CASA corresponden 
al estado emocional y la estabilidad del estudiante 
en el hogar. Los factores relacionados con el esta-
do emocional de los jóvenes incluyen la situación 
familiar, el ambiente social negativo en el hogar, 




representan el 40 % de los factores descritos. Los 
factores relacionados con la estabilidad familiar son 
la situación económica, la falta de transporte y la 
necesidad de vivienda, que representan el 30 % de 
los factores descritos. Este hallazgo es consistente 
con la información de la Junta de Planificación de 
Puerto Rico, que indica que el 56,4 % de los que 
abandonan la escuela lo hacen debido a problemas 
en su hogar (Marrero, 2009).
Es común asociar la vida de los jóvenes con el uso 
y abuso de sustancias controladas, drogas y alco-
hol. Ya sea que participen en el uso de drogas, o 
en su venta o distribución, se hace una asociación 
concreta entre los jóvenes y las drogas. Sin em-
bargo, el tema de drogas solo está presente como 
una prioridad menor (1 %) en comparación con 
otros factores, como el aburrimiento (29 %) y las 
dificultades de aprendizaje (17 %).
La conexión que existe entre los factores de pro-
tección que realizan su trabajo como protectores y 
hacen que se desarrolle la resiliencia la vinculamos 
con alcanzar la paz, y en particular la Paz resilien-
te. Dicha paz se ubica dentro de las generaciones 
de paces descrita por Jiménez (2016), como una 
que pertenece dentro del esquema de la cuarta ge-
neraciones de paces correspondientes a los avances 
de diversos científicos sociales cuyas investigacio-
nes han generado una nomenclatura particular se-
gún las violencias que surjan y se manifiesten en 
la sociedad.








1. Violencia Directa (física, 
psicológica, etc.) Paz Negativa Paz Social
Paz 
Multicultural Paz Vulnerable






3. Violencia Cultural (ideologías, 
medios de comunicación, etc.) Paz Neutra Paz Interna
Paz 
Transcultural Paz Resiliente
4. Violencia Simbólica (cultura 
dominante) Paz Neutra Paz Interna
Paz 
Transcultural Paz Resiliente
Fuente: Jiménez Bautista (2012).
En el contexto de la escuela regular (en particu-
lar la escuela superior) como un microcosmo de 
la sociedad podemos visualizar la violencia cultu-
ral y simbólica como los factores que inhiben la 
plena expresión de los estudiantes, las reglas para 
el control del estudiante, el aislamiento social, fal-
ta de mediación de los conflictos, la competencia 
académica, etc., aspectos que solo pueden ser neu-
tralizados a través del fomento de los factores de 
protección de la resiliencia, antes mencionados.
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Fuente: Elaboración propia basada en Celinski y Allen (2016).
Figura 1. Concepto de la Paz resiliente en las etapas de la Resiliencia
Como se observa en la figura 1, la paz tiene una 
progresión, ya que es un proceso por desarrollar. 
La Paz resiliente se obtiene entre medio de cada 
etapa lograda. Al conseguir el rebote de la recu-
peración, la primera etapa, se logra un aspecto de 
la Paz resiliente. En la medida que se logra la se-
gunda etapa de sostenibilidad, también se logra un 
aspecto ampliado de la Paz resiliente. Hasta que 
la Paz resiliente es un proceso presente continua-
mente en el crecimiento que se logra cuando se 
obtiene el control y dominio de las destrezas, ha-
bilidades y actitudes que acompañan la resiliencia. 
Conclusiones
Este estudio pretende explorar qué factores están 
presentes en la decisión de abandonar la escuela y 
cuáles están relacionados con factores de protec-
ción y riesgo y resiliencia. Hay dos conclusiones 
que pueden extraerse de este análisis:
- Primero: Aunque se entiende que los factores de 
riesgo incluyen embarazos no deseados, violencia 
y drogas, por ejemplo, no siempre son los únicos 
factores que definen la toma de decisiones. Los 
datos en este estudio indican que los factores aso-
ciados con su trabajo académico eran un determi-
nante mayor en su decisión que otros factores de 
riesgo. Sin embargo, una combinación de factores 
también tiene un impacto directo en el mejora-
miento académico del estudiante, de los cuales el 
ausentismo y el corte de clases son solo síntomas.
- Segundo: La Resiliencia como el modelo de ges-
tión para las escuelas alternativas. Los factores de 
riesgo para los estudiantes en las escuelas alterna-
tivas pueden ser reducidos, pero muchos de los pe-
ligros y la exposición al riesgo aún permanecen en 
el hogar y en la comunidad. Por lo tanto, las escue-
las alternativas tienen una oportunidad importan-




de base las prácticas de resiliencia concretas, acti-
vidades y políticas escolares para ayudar a guiar su 
trabajo en el futuro. Las escuelas alternativas están 
a la altura del reto de comenzar a referirse al desa-
rrollo de la resiliencia como una herramienta con 
la cual fortalecer y optimizar las habilidades de la 
vida del estudiante.
Las implicaciones para las escuelas alternativas 
son una llamada a centrarse en poder producir la 
Paz resiliente a través del fomento de los factores 
de protección que motivan y refuerzan la industria 
y las habilidades de resolución de problemas en 
los estudiantes. Para poner en práctica un mode-
lo educativo basado en la resiliencia, las escuelas 
deben estar alertas a las diversas y cambiantes ma-
nifestaciones de los factores protectores y de ries-
go. Los factores de riesgo, en particular, pueden 
adoptar formas diferentes y pueden cambiar con 
las tendencias en el perfil social y económico de la 
comunidad en la que viven los estudiantes. 
Con el fin de conocer estos factores de riesgo, 
surge la necesidad de continuar estudiando la re-
siliencia en esta población juvenil y la respuesta 
de las escuelas a este proceso. La administración 
de un instrumento o encuesta de resiliencia en 
las escuelas alternativas arrojaría más luz sobre 
la perspectiva de los estudiantes y proporcionaría 
información sobre el progreso del esfuerzo de la 
escuela para construir la resiliencia dentro de la 
comunidad escolar. Los datos generados y resul-
tados obtenidos pudieran beneficiar al liderazgo 
de la escuela alternativa y al proyecto CASA en su 
futura toma de decisiones. 
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Resumen
El objetivo del estudio que se presenta fue caracterizar los mecanismos de desconexión moral 
(DM) utilizados por un grupo de escolares pertenecientes a una Institución Educativa pública 
del Departamento de Sucre- Colombia. Se aplicó el cuestionario MD para medir la desconexión 
moral (Bandura, Barbaranelli, Caprara y Pastorelli, 1996). Participaron 192 escolares (chicos y 
chicas) que cursan 5º grado de primaria y 9º. Grado de secundaria. Los resultados muestran que 
los mecanismos DM más utilizados para justificar actos de agresión y de violencia son: transfe-
rencia de la responsabilidad, difusión de la responsabilidad, distorsión de las consecuencias y la 
culpabilización de la víctima. La edad en las que es más frecuente el uso de estos mecanismos 
es entre los 10 y 12 años y chicos y chicas utilizan por igual los mecanismos de distorsión de las 
consecuencias y la difusión de la responsabilidad. Los resultados permitirán proponer planes de 
intervención pertinentes a la realidad de los contextos educativos de la región. 
Introducción 
Distintos estudios dan cuenta de la existencia de la desvinculación moral en niños y jóvenes 
en la escuela. (Gini, Pozzoli y Hymel, 2014; Hymel y Bonano, 2014). La Desconexión moral 
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es definida por Bandura (1996, 1999), como un 
tipo de conducta antisocial donde hay una desac-
tivación parcial o total del sistema de control in-
terno regulador de la conducta moral. 
Bandura (1996) describe 8 mecanismos de desco-
nexión moral: la justificación moral: se utiliza para 
demostrar que una acción reprochable se realizó 
con fines dignos; la etiquetación eufemística: con 
esta la persona busca palabras para maquillar las 
acciones violentas; la comparación ventajosa: pre-
tende demostrar que hay hechos de mayor grave-
dad que el acto cometido; además, la transferencia 
de la responsabilidad, tiene la función de desplazar 
la culpa hacia autoridades o actores que legitiman 
la violencia; la difusión de la responsabilidad: re-
fiere al hecho de diseminar la culpa en un grupo 
para evitar la responsabilidad personal; la distor-
sión de las consecuencias: se proyecta hacia la mi-
nimización del daño causado; la culpabilización de 
la víctima: busca justificar el proceder violento por 
la conducta del otro sujeto y, por último, la deshu-
manización: en esta se desconoce la humanidad de 
la persona hasta rebajarla a la condición de animal 
u objeto.
Estudios nacionales e internacionales referencian 
hechos de violencia interpersonal y escolar en los 
que se ponen en evidencia los altos índices de 
agresiones entre jóvenes con edades comprendi-
das entre 10-17 años (Forensis, 2014). Así mismo, 
se señalan hechos como los asociados a la toma de 
justicia por mano propia de comportamientos de 
adultos que están siendo presenciados por los me-
nores (Unimedios, Universidad Nacional, 2016), o 
estudios de percepción de seguridad en adultos en 
los que se observa que dos de las terceras partes 
de la población aprobarían el asesinato a personas 
que quebranten la ley, en particular en casos como 
el de la violación de tipo sexual (IDH, 2013).
La realidad descrita evidencia la necesidad de rea-
lizar estudios empíricos que permitan un acerca-
miento al estado de la salud mental de los menores 
y conductas de riesgo asociadas a hechos delin-
cuenciales en el mediano y largo plazo (OMS, 
2002, 2006). Teniendo en cuenta además que los 
comportamientos agresivos en escenarios familia-
res escolares, comunitarios y tecnológicos (Bron-
fenbrenner, 1979; Martínez, Robles, Utria y Amar, 
2014; Galdames y Aron, 2007) se van legitimando 
(Ember, 1997; Moscovici, 1987; Gonzáles, 2008) 
hasta reproducirse como un ciclo de violencia 
(Chaux, 2012, 2003; Ayllón, 2008) donde las agre-
siones que sufrió una persona en la niñez pueden 
contribuir a que sean mantenidas en el largo plazo 
y sean transferidas a otras personas.
En esta línea de ideas, en el contexto colombiano, 
Martínez (2016) y Banquez (2017) estudiaron la 
explicación de las creencias que legitiman el uso 
de la violencia en contextos regionales donde el 
conflicto armado incidió de manera directa en ni-
ños y adolescentes. Existen pocas investigaciones 
de regiones cercanas donde el conflicto incidió de 
manera indirecta. Por tal razón, en este artículo se 
recogen los principales resultados del estudio que 
tuvo como objetivo caracterizar los mecanismos de 
desconexión moral en un grupo de escolares per-
tenecientes a una institución educativa pública del 
departamento de Sucre (Colombia), de acuerdo 
con el género y edad de los participantes. De igual 
modo, se describieron similitudes y diferencias en 
el uso de mecanismos de desconexión moral de los 
escolares, teniendo en cuenta el nivel educativo del 






Se realizó una investigación cuantitativa. El estu-
dio es de tipo descriptivo, con diseño transversal, 
cuyo objetivo es caracterizar los mecanismos de 
desconexión moral que utilizan los escolares que 
asisten a una institución educativa pública, de 
acuerdo con la edad, género y nivel educativo al-
canzado por padres y madres de los escolares.
Participantes
Ciento noventa y dos escolares adolescentes (96 
hombres y 96 mujeres) que asisten a una institu-
ción educativa pública del departamento de Sucre, 
cuyas edades oscilan entre 10 y 15 años.
Instrumentos
Los estudiantes respondieron el cuestionario de 
desconexión moral MD (Bandura, Barbaranelli, 
Caprara y Pastorelli, 1996), que consta de 32 inte-
rrogantes y en él las respuestas aparecen estructu-
radas con una escala de Likert.
Procedimiento
En primera instancia se solicitó la aprobación de 
la investigación al Comité de Ética de la Universi-
dad del Norte. Luego de obtener el aval se presen-
tó el trabajo al rector de la institución para obtener 
su apoyo y colaboración. Posteriormente el trabajo 
fue socializado con padres de familia y estudiantes 
seleccionados en la muestra, para lograr el consen-
timiento de los primeros y el asentimiento de los 
segundos. Seguidamente se realizó la recolección 
de datos 
Con la información recolectada se inició el proceso 
de codificación y organización de datos para pro-
ceder al análisis estadístico utilizando el programa 
SPSS versión 18. Para lograrlo se construyendo 8 
variables con los 32 ítems correspondientes a los 
mecanismos de Desconexión Moral: Justificación 
moral, etiquetación eufemística, comparación ven-
tajosa, transferencia de la responsabilidad, difusión 
de la responsabilidad, distorsión de las consecuen-
cias, culpabilizar y deshumanizar a la víctima, te-
niendo en cuenta la operación estadística “prome-
dio” utilizada en otras investigaciones. (Bandura et 
al., 1996). De esta forma, las opciones de respuesta 
también fueron categorizadas, para obtener varia-
bles nominales con las alternativas dicotómicas 
(1=No Mecanismo de Desconexión moral, 2=Sí 
presencia de Mecanismo de Desconexión moral).
Las escalas construidas sobre los mecanismos de 
desconexión moral presentaron en el análisis de 
fiabilidad de, 838.
Finalmente, los resultados fueron compartidos 
con los docentes, directivos docentes, estudiantes 
y padres de familia involucrados en el estudio.
Resultados
Los resultados generales indican que un 58.4 % 
del total de los participantes no utilizan los meca-
nismos de desconexión moral, frente a 41,6 % que 
sí los utiliza.
Del 41,6 % de los estudiantes que utilizan me-
canismos de desconexión moral, se logró realizar 
un análisis de frecuencia con el fin de identificar 
cuál o cuáles son los más utilizados por los adoles-
centes. A partir de ese análisis se encontró que el 
16,14 % de los escolares solo utiliza un mecanis-
mo de MD mientras que un 9,89 % hace uso de 
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al menos dos mecanismos de MD, seguido de un 
6,25 % que utilizan tres mecanismos de MD y de 
un 4,10 % que expresa utilizar cinco de ellos.
En cuanto a la frecuencia de los ocho mecanismos 
de desconexión moral, la figura 1 permite eviden-
ciar que aunque todos los mecanismos son utili-
zados por los adolescentes, los más usados son: la 
transferencia de la responsabilidad (20,8 %), segui-
do de la difusión de la responsabilidad (17,7 %), la 
distorsión de las consecuencias, con un 16,7 %, y 
de culpabilizar a la víctima, con un 14,6 %.
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 1. Generalidades DM
Fuente: elaboración propia.




Por otra parte, en cuanto al género, la figura 2, 
indica claramente que la desconexión moral está 
presente en chicos y chicas, aunque existen di-
ferencias en el grupo masculino, que utiliza con 
mayor frecuencia la transferencia de la responsa-
bilidad (26,04 %), deshumanización de la víctima 
(14,5 %), justificación moral (12,5 %), etiqueta-
ción eufemística (12,5 %) y comparación ventajo-
sa (10,41 %). Mientras que chicos y chicas utilizan 
en la misma medida los mecanismos de difusión 
de la responsabilidad (17,7 %) y distorsión de las 
consecuencias (16,6 %).
La figura N. 3 pone de manifiesto que los dos 
grupos de edades utilizan mecanismos de des-
conexión moral. En este caso las diferencias del 
grupo de 10-12 años con respecto al de 13-15 se 
encuentran en el uso del mecanismo transferencia 
de la responsabilidad (27,6 %) y deshumanización 
de la víctima (12,38 %). 
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 3. DM Por grupo de Edades
Por último, la caracterización de los mecanismos 
de desconexión moral, de acuerdo con el nivel 
educativo de los padres (figura 4) y madres (figura 
5) de los escolares, revela que a menor nivel educa-
tivo de los padres, mayor uso por parte de los esco-
lares del mecanismo de justificación moral (4,1 % 
padres, 3,64 % madres), comparación ventajosa 
(4,1% padres, 3,64 % madres), culpabilización 
(7,81 %padres, 5,72 % madres) y deshumaniza-
ción de la víctima (4,68 % padres, 3,12 % madres). 
Sin embargo, no existen diferencias significativas 
en cuanto a nivel educativo (primaria incompleta, 
primaria completa y bachilleres) de los padres de 
los escolares con relación al uso que estos hacen 
de los mecanismos de etiquetación eufemística, 
transferencia de la responsabilidad y distorsión de 
las consecuencias. La difusión de la responsabili-
dad es uno de los mecanismos de MD que se utili-
zan en todos los escolares indistintamente el nivel 
de educación de los padres.
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
356
Fuente: elaboración propia.
Gráfico 4. DM por nivel educativo del Padre
Fuente: elaboración propia.





El estudio sobre el uso de mecanismos de desco-
nexión moral tiene gran utilidad al permitir detec-
tar una problemática social que puede ser predictiva 
hacia conductas delictivas en el mediano y en el lar-
go plazo (Farrington, 2005; Olweus, 1993). Los re-
sultados ponen de manifiesto la utilización de me-
canismos de desconexión moral en escolares entre 
10 y 15 años de una institución educativa pública, 
Este resultado puede dar cuenta en parte de la re-
ducción de los comportamientos prosociales, ya que 
bloquean la autocensura anticipatoria de la persona, 
de tal forma que moviliza factores cognitivos y afec-
tivos conducentes a las agresiones interpersonales 
(Bandura et al., 1996) y otras acciones asociadas al 
“bullying” (Canchila, 2017; Brighi y Genta, 2010).
Con relación al género, se confirma que los meca-
nismos de desconexión moral son usados por chicos 
y chicas indistintamente, lo cual coincide con los 
trabajos desarrollados por Bandura et al. (1996) y 
Lemos y Espinoza (2015). Por otra parte, teniendo 
en cuenta la edad de los participantes en el estudio, 
el grupo de 10 a 12 es el que más utilizan la trans-
ferencia de la responsabilidad y la deshumanización 
de la víctima, y en menor medida otros, como la 
difusión de la responsabilidad, la comparación ven-
tajosa, justificación moral y culpabilización de la 
víctima. Estos resultados coinciden en parte con los 
planteamientos de Banquez, Córdoba, Canchila y 
Martínez (2017), en los que se expone que en con-
dición de ventaja para atacar a otros, el grupo de 
10-13 lo realiza con mayor frecuencia.
En cuanto al uso de distintos tipos de mecanismos 
de MD con relación al nivel educativo de los padres 
y madres de los escolares del estudio, se encontró 
que existen actitudes antisociales en escolares, in-
distintamente del nivel educativos de los padres, lo 
cual coincide con lo encontrado en estudios previos 
por Bandura et al. (1996). Es importante señalar 
que el uso continuo de mecanismos de desconexión 
moral como la justificación moral, la comparación 
ventajosa, la culpabilización y deshumanización de 
la víctima es más frecuente en escolares con padres 
cuyos niveles educativos son muy bajos.
En conclusión, se puede determinar que en las es-
cuelas públicas donde asisten niños y jóvenes que 
habitan en contextos donde se vivió de manera in-
directa el conflicto armado, se están presentando 
dinámicas violentas asociadas a la ruptura de las 
auto sanciones morales, lo cual pone en peligro la 
sana convivencia y la integridad de los estudian-
tes. Además, este tipo de conductas, propias de 
diferentes contextos culturales (Ortega, Sánchez 
y Menesini, 2002), fomenta la legitimación de ac-
ciones agresivas en los atacantes y emociones de 
tristeza en los afectados (Romera, Rodríguez y 
Ortega, 2015).
De acuerdo a lo anterior, existe la necesidad de 
implementar un programa de intervención que 
involucre a todos los estamentos de la comunidad 
educativa para orientar a los jóvenes hacia un me-
jor control de su agencia moral, para evitar parti-
cipar en actos que generen violencia o para mediar 
en los posibles conflictos que puedan surgir entre 
sus amigos o compañeros.
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Resumen
La línea de investigación en Pedagogía y Formación Ciudadana del grupo de investigaciones 
educativas Atenea de la Universidad Industrial de Santander (UIS) tiene como principal 
propósito contribuir a la producción de conocimiento pedagógico que posibilite una mejor 
comprensión del contexto socioeducativo, de la relación entre la ética, la política y la educa-
ción y la construcción, implementación y evaluación de propuestas pedagógicas de educación 
ciudadana a través de las diversas modalidades educativas (formal, no formal e informal).
En el marco de la línea de investigación y de la maestría en Pedagogía de la UIS se han reali-
zado varios trabajos de investigación en torno a la formación de ciudadanos y la construcción 
de una cultura de paz en la escuela. En cuanto a la perspectiva teórica, se parte principalmente 
de las aportaciones de Enrique Chaux y su propuesta de competencias ciudadanas, así como 
del marco normativo que aparece en la Constitución de 1991, la Ley 115 de 1994, la Ley 1620 
de 2013 y la Ley 1732 de 2014, entre otras normas. 
Desde el punto de vista epistemológico, se asume una perspectiva crítica y emancipatoria 
(Habermas, Vasco), en la que se considera que la investigación pedagógica debe ir más allá 
de la descripción y el diagnóstico, buscando superar las problemáticas del contexto socioedu-




han sido la Investigación - Acción y la Investiga-
ción - Acción - Participativa, siguiendo un proce-
so que implica el diagnóstico de la problemática, 
la construcción, implementación y evaluación de 
propuestas pedagógicas para la educación en la 
ciudadanía y la convivencia escolar. 
Estas investigaciones han tenido un impacto posi-
tivo en la formación de los estudiantes, en las co-
munidades de las instituciones educativas y en sus 
respectivos municipios, todos ellos pertenecientes 
al departamento de Santander. 
La violencia es uno de los males sociales más en-
démicos en nuestro país. Así lo vivimos y lo per-
cibimos internamente; además, aparecemos como 
uno de los países más violentos del mundo, a juz-
gar por el lugar que ocupamos en el Índice Global 
de Paz: puesto 147 entre 163 países4. Igualmente, 
a Colombia le va mal en otras medidas relaciona-
das, por ejemplo, con la corrupción. Nuestro país 
desde hace tiempo ha sufrido este flagelo; el año 
pasado obtuvo en el Índice de Percepción de la 
Corrupción una calificación de 37 en una escala 
de cero a cien y ocupó el puesto 90 entre 176 paí-
ses, según la ONG Transparencia Internacional5.
Como lo señala Chaux (2012): 
en varios países de América Latina (entre 
ellos Colombia y El Salvador), sin duda, la 
violencia es el principal obstáculo para el 
ejercicio de la ciudadanía. En nuestros países, 
4 El Índice Global de Paz (GPI por sus siglas en inglés) 
es producido por el Institute for Economics and Peace, un 
tanque de pensamiento o “think tank” dedicado a la com-
prensión de la paz como una medida tangible del bienestar 
humano y del progreso. El Global Peace Index Report 2016 
puede consultarse en: www.economicsandpeace.org
5 Se puede consultar el informe en el siguiente enlace: 
http://cpi.transparency.org/ 
muchas agresiones se quedan sin ningún tipo 
de respuesta o se responden con agresiones, y 
ambas opciones -la indiferencia y el respon-
der con agresión a la agresión- alimentan la 
violencia. (p. 16)
Enrique Chaux y Ana María Velásquez realizaron 
dos estudios sobre la violencia escolar en El Salva-
dor y en Colombia. “Algunos de los resultados más 
sobresalientes de estos estudios son:
  Cerca de uno de cada tres reporta haber 
sufrido agresión física en el último mes. 
  Cerca de tres de cada diez admiten haber 
agredido físicamente a compañeros en el 
último mes.
  Cerca de la mitad han sido robados dentro 
del colegio durante el último año. 
  Uno de cada ocho en El Salvador y uno 
de cada cuatro en Bogotá reportan que un 
compañero de curso trajo armas blancas al 
colegio en el último año. 
  Uno de cada seis en El Salvador y uno de 
cada diez en Bogotá se sienten tan inse-
guros en el colegio que evitan pasar por 
ciertos lugares por miedo a ser atacados” 
(Chaux, 2012). 
En el departamento de Santander la situación no 
es alentadora. Si bien no hay estudios ni cifras 
concluyentes, de acuerdo con un informe revelado 
en 2014 por la ministra de Educación de la época, 
el 38 % de los estudiantes en Santander han sido 
víctimas de violencia escolar (Urbina, 2014). 
Sin embargo, hay luces de esperanza. A pesar de 
la oposición de algunos sectores sociales y políti-
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cos, la firma de un acuerdo de paz con las FARC 
y las negociaciones con el ELN es un punto de 
inflexión que nos puede conducir en la dirección 
correcta. Estos hechos históricos se constituyen en 
el punto de partida hacia una sociedad menos vio-
lenta y más justa, equitativa y democrática. El ca-
mino no es fácil. Se requieren profundas reformas 
estructurales en ámbitos culturales fundamentales 
como la política, la economía y los valores. 
Pero la democracia no puede existir sin ciudada-
nos. No es posible la construcción de una sociedad 
más honesta y pacífica sin sujetos que encarnen 
esos y otros importantes valores. Es allí donde la 
educación adquiere su importancia, en la tarea 
de educar para que haya buenas personas y ciu-
dadanos, gente con el carácter y las competencias 
necesarias para gestionar la paz, para cambiar la 
violencia por la cooperación, el miedo por la con-
fianza. Cómo utilizar adecuadamente los recursos 
que antes se gastaban en la guerra en un desarrollo 
incluyente, que ponga a la economía al servicio de 
la gente, especialmente de los más pobres. 
Enrique Chaux en el prólogo del libro Competencias 
Ciudadanas: de los Estándares al Aula deja ver la di-
mensión y la importancia de esta tarea de la escuela: 
Formar para la ciudadanía es fundamental 
hoy en día en cualquier sociedad del mundo. 
Sin embargo, en nuestro contexto esa labor 
es todavía más necesaria y urgente, dado que 
Colombia sigue teniendo uno de los índices 
de violencia más altos del mundo. (…) Ante 
esta situación, es prácticamente un consenso 
que la educación tiene un papel fundamental 
que cumplir. Una transformación en la ma-
nera como actuamos en sociedad, como nos 
relacionamos unos con otros o como partici-
pamos para lograr cambios requiere que los 
niños, niñas y jóvenes de nuestra sociedad, 
así como las generaciones que están por ve-
nir, reciban una formación que les permita 
ejercer de manera constructiva su ciudadanía. 
(…) Es claro que la escuela no es el único 
espacio en el que esa formación debe ocurrir. 
La familia, el barrio, la vereda, los medios de 
comunicación y muchos otros espacios de 
socialización también tienen que cumplir un 
papel fundamental. Sin embargo, la escuela 
es uno de los espacios más privilegiados para 
la formación ciudadana. 
En primer lugar, el propósito fundamental de 
la escuela es la formación. En segundo lugar, 
la escuela es una pequeña sociedad y como 
tal presenta muchas oportunidades para el 
aprendizaje y la práctica de la vida ciudada-
na. Todas las interacciones entre estudiantes 
o entre adultos y estudiantes, la construcción 
de normas que regulan esas interacciones, las 
decisiones que se toman, los conflictos y pro-
blemas que surgen, casi todo lo que ocurre 
de manera cotidiana en la escuela puede ser 
tomado como oportunidad para la formación 
ciudadana. En tercer lugar, la formación ciu-
dadana puede estar perfectamente relacio-
nada con la formación académica que ocu-
rre permanentemente en la escuela. (Chaux, 
Lleras y Velásquez, 2004, p. 10) 
En Colombia, a partir de la Constitución de 1991 
se ha desarrollado una base legal que fomenta es-
pacios de educación ciudadana en la escuela. Los 
colegios y las universidades han hecho y siguen 
haciendo importantes esfuerzos para contribuir a 
la formación de ciudadanos que construyan una 
nueva sociedad. 
En este contexto, la línea de investigación en Pe-




vestigaciones educativas Atenea de la Universidad 
Industrial de Santander ha promovido entre los 
estudiantes de la licenciatura en Educación Bási-
ca con énfasis en Ciencias Naturales y Educación 
Ambiental, de la licenciatura en Educación Básica 
con énfasis en Lengua Castellana y de la Maestría 
en Pedagogía de la UIS, la realización de trabajos 
de investigación en temáticas afines a la forma-
ción ciudadana. Una de estas temáticas tiene que 
ver con la formación de ciudadanos a través de la 
formación en la convivencia escolar. 
Voy a referirme específicamente a las investigacio-
nes que han realizado los estudiantes de la maes-
tría en Pedagogía en el área de la educación en la 
convivencia escolar; trabajos que han sido asesora-
dos por el director de la línea:
  Propuesta pedagógica participativa de 
transformación escolar para la autorregu-
lación de la convivencia y la resolución de 
conflictos por las vías no violentas (Díaz, 
2009). 
  Propuesta pedagógica para la resolución 
de conflictos en una institución oficial del 
municipio de San Gil (Rincón, 2011).
  Diseño de una Propuesta Pedagógica para 
la Formación en Resolución de Conflictos 
a nivel de la Educación Básica Secunda-
ria de una Institución Educativa Rural del 
Municipio de Lebrija, Santander (Casa-
diego, 2012). 
  Propuesta Pedagógica para la Educación 
en Convivencia Ciudadana y la Resolu-
ción de Conflictos en el Aula de Clases 
(Martínez, 2012).
  Nuevos espacios de convivencia en una ins-
titución educativa del sector oficial del mu-
nicipio de Piedecuesta (Hernández, 2015).
  Propuesta pedagógica de formación en 
convivencia escolar y competencias ciuda-
danas en una institución educativa oficial 
del municipio de Girón (Martínez, 2016). 
  Propuesta pedagógica para fortalecer la 
convivencia y la formación ciudadana en los 
aprendices de una institución de formación 
para el trabajo (Torres, 2016).
  Propuesta pedagógica para la formación 
ciudadana, desde la convivencia escolar, en 
una institución educativa oficial, jornada de 
la mañana, del municipio de Barrancaber-
meja, Santander (Chamarraví, 2016).
  Caracterización de una propuesta de for-
mación para el ejercicio de la ciudadanía y 
la convivencia escolar en un una institución 
privada de Bucaramanga (Cáceres, 2017).
Las problemáticas identificadas en estas investiga-
ciones son similares y tienen que ver con la situa-
ción de violencia escolar descrita anteriormente. 
En cuanto a las categorías conceptuales, se abor-
dan principalmente las de violencia escolar y com-
petencias ciudadanas. 
La violencia escolar es una forma inadecuada de re-
solución de los conflictos en la escuela, basada en 
la agresión al otro para imponer un determinado 
punto de vista, curso de acción o simplemente para 
dañarlo. Esta se manifiesta intensamente y asume 
varias formas: las agresiones escolares, los conflictos 
entre estudiantes y la intimidación o acoso (“bu-
llying”). 
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El enfoque de la formación en competencias ciuda-
danas es promovido por el Ministerio de Educación 
Nacional, que considera que es la principal herra-
mienta pedagógica que ayuda a educar ciudadanos 
y a convertir la violencia en convivencia en los en-
tornos escolares. Se las define como el “conjunto de 
capacidades y habilidades cognitivas, emocionales y 
comunicativas integradas relacionadas con conoci-
mientos básicos (contenidos, procedimientos, meca-
nismos) que orientan moral y políticamente nuestra 
acción ciudadana” (Ruiz y Chaux, 2005, p. 32). 
Estas se dividen en competencias cognitivas (per-
miten realizar procesos mentales que favorecen el 
ejercicio de la ciudadanía), comunicativas, emo-
cionales e integradoras (donde se toman decisio-
nes para conciliar los intereses propios con los de 
quienes nos rodean). Dada la importancia de crear 
ámbitos de convivencia y paz en nuestras escuelas, 
Chaux (2012) hace énfasis en 8 competencias espe-
cíficas para la convivencia escolar: manejo de la ira 
(emocional), empatía (emocional), toma de pers-
pectiva (cognitiva), generación creativa de opciones 
(cognitiva), consideración de consecuencias (cogni-
tiva), pensamiento crítico (cognitiva), escucha acti-
va (comunicativa) y asertividad (comunicativa).
Desde el punto de vista epistemológico, las inves-
tigaciones mencionadas asumen una postura críti-
ca: “La ciencia crítica piensa que el objetivo de la 
investigación no es sólo describir e interpretar los 
fenómenos educativos, sino principalmente consi-
derar cómo pueden modificarse sus procesos cons-
titutivos” (Cardona, 2002, p. 29). Siguiendo la línea 
de Habermas y Vasco, se trata de develar y romper 
las ataduras sociales (en este caso, de la realidad 
socioeducativa) que le impiden al ser humano su 
desarrollo pleno y armónico. Es por eso que los pro-
yectos se orientan a la generación de conocimiento 
social y académicamente pertinente que ayude a la 
superación de la violencia escolar.
Desde el punto de vista metodológico, se han usado 
principalmente diseños de Investigación - Acción: 
“Una característica fundamental de la investigación 
- acción es la responsabilidad de las personas que 
están comprometidas con los cambios que se han 
planificado; dichas personas tienen una responsabi-
lidad de decidir acerca de la orientación de la acción 
informada que puede conducir a la mejora” (Estu-
piñán, Puentes, Mahecha y Rey, 2013, p. 111). 
En todos los casos los resultados han sido positivos. 
Además de ser bien recibidas y evaluadas por las 
comunidades educativas donde se implementaron 
las propuestas pedagógicas, se evidenció una dismi-
nución de la violencia en estas instituciones educa-
tivas. Queda pendiente una evaluación del impacto 
de estas propuestas en la formación de largo plazo 
de estos jóvenes y una caracterización que pudiera 
ser tenida en cuenta por otras instituciones educa-
tivas de la región y del país.
Quisiera terminar esta ponencia con una alusión a 
los griegos: desde los griegos hasta nuestros días, 
con diferentes matices, se ha considerado en la cul-
tura occidental que hay tres valores, ideales o cua-
lidades que deben acompañar a todo buen ser hu-
mano: Belleza, Verdad y Bondad. Los colombianos, 
mestizos por naturaleza biológica y por identidad 
cultural, participamos a nuestro modo de esa he-
rencia occidental. Por eso, cuando soñamos el perfil 
de los colombianos del posconflicto pienso que de-
beríamos formar jóvenes que tengan la curiosidad 
del investigador y la sensibilidad estética del artista. 
Pero, sobre todo, jóvenes que posean la conciencia 
de aquel que sabe vivir en sociedad, promoviendo la 
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Resumen
La formación en convivencia entre estudiantes de la Institución Educativa Distrital Las Flores 
en Barranquilla es un estudio que hace parte de un proyecto de investigación mayor, titulado 
“Aplicación de un modelo de mediación pedagógica para solución de conflictos en estudiantes 
de secundaria en el IED Las Flores de Barranquilla” y nació de la necesidad de comprender y 
actuar frente a la complejidad de las interacciones entre estudiantes y los conflictos que surgen 
a partir de sus relaciones, sus discursos y actuaciones. 
Esta ponencia tiene como objetivo mostrar cómo crear espacios, planes y oportunidades para 
encauzar y transformar las conductas agresivas de los estudiantes en posibilidades de aprendi-
zaje (Binaburo, 2007) y formación de ciudadanos constructores de paz en una comunidad que 
vivencia múltiples acciones violentas en su cotidianeidad, a partir de situaciones característi-
cas que influye en el comportamiento relacional de tales estudiantes en la escuela. 
El abordaje investigativo parte de una consulta bibliográfica inicial en materia de convivencia 
escolar y manejo de conflictos en el aula. Adicionalmente, se trabaja con el material obtenido 
de tres diferentes cuestionarios aplicados a 28 estudiantes, observaciones realizadas dentro 
y fuera del aula, encuestas aplicadas a 18 docentes, directivos y orientadora escolar y entre-
vistas a 10 estudiantes de cada uno de los diferentes niveles educativos. Se indaga acerca de 
sus comportamientos y motivaciones y la significación que le otorgan al conflicto a través de 




las prácticas de vida y darle sentido a las mismas 
(Luna, 2004), citado por Méndez, 2012). Desde 
este enfoque, la realidad vivenciada por los par-
ticipantes del conflicto es puesta en contexto sin 
cambio alguno y la información obtenida puede 
ser categorizada e interpretada sin recurrir a refe-
rentes teóricos (Arnal, Rincón y Latorre, citado en 
Méndez, 2012).
A partir de los datos obtenidos y su análisis y la 
revisión bibliográfica relacionada con el estudio 
de la convivencia escolar en diferentes contextos 
se toman una serie de decisiones conducentes a 
mejorar la calidad de la convivencia entre todos 
los miembros de la comunidad educativa en estu-
dio. Las decisiones que se deben tomar incluyen 
elaborar planes específicos que permitan empode-
rar a los estudiantes (Bernal y Sacker, 2013) para 
otorgarles las herramientas necesarias para solu-
cionar sus propios conflictos, convertir las diferen-
cias entre estudiantes en oportunidades para desa-
rrollar nuevas habilidades y actitudes y reforzar su 
sistema de valores a través del diálogo, la concer-
tación y el respeto a las diferencias. En cuanto a 
los directivos y el cuerpo de docentes, se propone, 
además, gestionar proyectos pedagógicos que per-
mitan formar a los estudiantes de hoy y del futuro 
en solucionadores de conflictos propios y ajenos y 
en constructores de una cultura de paz.
Introducción
El progresivo y constante aumento de los conflic-
tos en los espacios escolares se ha convertido no 
solamente en una situación que genera preocu-
pación sino también en un indicador de que los 
actuales recursos utilizados para su manejo requie-
ren permanente revisión y actualización. A raíz 
de este aumento de conflictos y su complejidad 
se han realizado múltiples investigaciones a nivel 
nacional e internacional y se han hecho variadas 
propuestas tendientes a mejorar su tratamiento. 
Particularmente en Colombia, aunque se han lo-
grado avances y desde el Ministerio de Educación 
se ha expedido la Ley de Convivencia Escolar ( 
2013) y la Guía Pedagógica para la Convivencia 
Escolar (2013) como apoyo para las instituciones 
educativas en materia de convivencia, aún se re-
quiere abordar la problemática con profundidad y 
variadas herramientas. 
En la IED Las Flores experimentamos a diario 
una multiplicidad de situaciones que afectan la 
convivencia pacífica y los procesos normales de 
las clases. La institución está ubicada en un sector 
desfavorecido y con altos niveles de peligrosidad, 
prostitución, microtráfico y de familias disfuncio-
nales con multiplicidad de conflictos. Aunque las 
causas de los conflictos son multicausales y mul-
tidimensionales (Rodríguez, 2007), estos factores 
de manera directa influyen en el comportamiento 
de los estudiantes con conductas que van desde 
zancadillas y desacato a normas y docentes has-
ta agresión física; situaciones que enfrentan con 
gritos, golpes, amenazas y quejas permanentes du-
rante clases y fuera de la institución. La frecuencia 
de estas conductas origina interrupciones y males-
tar en todos los miembros de nuestra comunidad 
educativa, por lo que se requiere proponer nuevos 
enfoques para su abordaje. 
De los cuestionarios aplicados a los estudiantes se 
evidencia que es el aula el escenario de mayor ocu-
rrencia de los conflictos (figura 1).
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Fuente: Cuestionario sobre percepción de estudiantes 
sobre los conflictos y lugar de ocurrencia.
Figura 1. Lugares de ocurrencia de 
conflictos entre estudiantes
Si consideramos que convivencia y conflicto van de 
la mano, evitar la responsabilidad de tratarlos no 
es una opción, y como afirma Rosabel Rodríguez 
(2007): “Lo único que seguro no mejora los con-
flictos es no hacer nada al respecto” (p. 13). Aten-
diendo estos puntos de vista, se pretende promover 
la sana convivencia entre los estudiantes y de estos 
con los demás miembros de la comunidad educa-
tiva a través de un programa de formación con di-
ferentes componentes tendientes a la promoción, 
prevención y formación en valores con elementos 
como el diálogo, talleres, la mediación escolar, de-
sarrollo de competencias ciudadanas, actualización 
del Manual de Convivencia y proyectos pedagógi-
cos. La inclusión de estos elementos busca mirar 
el conflicto como una fuerza que motive cambios 
a nivel personal y social, como lo afirma Galtun 
(2003), citado en Caballero (2010), y no como algo 
negativo sino como una oportunidad desde la cual 
se pueda generar diferentes aprendizajes (Bernal y 
Saker, 2013) y desarrollar habilidades de diferentes 
tipos, entre ellas, comunicativas y mediadoras. 
Si bien en este estudio no se pretende tener la úl-
tima palabra ni la solución definitiva para la re-
solución de conflictos, se busca tomar acción ha-
ciendo un aporte significativo que proporcione 
herramientas eficaces y redunde en la mejora de la 
convivencia de La IED Las Flores y lograr que los 
estudiantes se formen como ciudadanos solucio-
nadores de conflictos.
Objetivos
En respuesta a la problemática planteada se consi-
deran como objetivos primordiales los siguientes:
  Crear espacios para el diálogo entre do-
centes, directivos, padres y estudiantes 
para discutir y analizar los conflictos de 
frecuente recurrencia. 
  Hacer operativo el programa de mediación 
escolar y formar en técnicas de mediación 
a docentes y estudiantes.
  Fortalecimiento del proyecto de valores y 
crear talleres acerca de la inteligencia emo-
cional y aprovechamiento constructivo de 
habilidades artísticas, deportivas, comuni-
cativas y negociadores.
  Desarrollar competencias ciudadanas a 
través de la participación democrática en 
los diferentes espacios y actividades esco-
lares.
Marco teórico
De acuerdo con varios autores, la convivencia se 
construye a nivel personal y social creando un 
mundo común regulado por valores como la justi-




peto y el pluralismo (Díaz y Sime, 2016). Desde 
esta visión la convivencia genera un sistema de 
relaciones solidarias entre individuos basadas en 
valores. En el contexto escolar se refiere a las re-
laciones interpersonales entre todos los miembros 
de una comunidad educativa que tiene una inci-
dencia en el desarrollo afectivo, cognitivo y social 
de los estudiantes. 
Por otra parte, el concepto tradicional de conflic-
to se refiere a este como algo negativo, como un 
sinónimo de violencia, e inclusive se considera 
no deseable, por lo que implica que el conflicto 
es algo que se debe corregir o evitar (Rodríguez, 
2007). Vistos como la ‘ausencia de paz y armo-
nía’, los conflictos hacen parte a diario tanto de 
las personas como de las sociedades. En el espacio 
escolar muchos conflictos devienen en algún tipo 
de violencia.
A su vez, Ocampo (2009) afirma que
La violencia ha sido definida como cualquier 
relación, proceso o condición por la cual una 
persona o grupo social viola la integridad fí-
sica, psicológica o social de otro. Se considera 
como el ejercicio de una fuerza indebida de 
un sujeto sobre otro, siempre que sea experi-
mentada como negativa. (p. 2) 
En el ámbito escolar emplear cualquier tipo de 
abuso físico o psicológico sobre un compañero se 
convierte en una amenaza que opera en contra del 
desarrollo emocional, social e intelectual de los in-
dividuos. 
Método
Este trabajo sigue una metodología cualitativa con 
un enfoque comprensivo-interpretativo, puesto 
que desde este paradigma se facilita teorizar las 
conductas observadas y darles sentido. Para la re-
cogida de datos se inició con entrevistas a 10 estu-
diantes de diferentes grados de secundaria, segui-
da de la aplicación de tres diferentes cuestionarios 
a 28 estudiantes, observación participante a un 
grupo de sexto grado realizada dentro y fuera del 
aula, puesto que con esta técnica “la fuente de los 
datos son las situaciones naturales, siendo el in-
vestigador el principal instrumento de recogida de 
datos” (Amezcua, 2000, p. 31). También se realizó 
el análisis documental de anecdotarios y encuestas 
aplicadas a 18 docentes, un directivo y orientadora 
escolar.
La técnica de muestreo utilizada fue la de mues-
treo aleatorio por conglomerados o áreas y se tuvo 
en cuenta escoger grupos de estudiantes que pre-
sentan características similares. Los estudiantes 
fueron escogidos atendiendo su recurrente parti-
cipación activa o pasiva en conflictos, edad, género 
y grado. En cada uno de los instrumentos aplica-
dos se incluyeron criterios sobre modalidad, tipos, 
frecuencia y lugar de ocurrencia de conflictos, así 
como también se indagó acerca de la actitud, pro-
cedimientos y su efectividad en el manejo de los 
mismos.
La información obtenida en este estudio ha sido 
tabulada con gráficas estadísticas para facilitar su 
análisis, interpretación, y contar con una visión 
amplia de la situación actual de la IED Las Flores 
en materia de conflictos para proponer planes de 
formación consistentes con las políticas trazadas 
en materia de convivencia por el Ministerio de 
Educación Nacional a través de la Ley de Convi-
vencia Escolar.
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Resultados
A continuación se presenta una síntesis preliminar 
de los hallazgos más relevantes obtenidos a partir 
de los cuestionarios aplicados a estudiantes y con-
firmados a través de la triangulación de estos con 
las entrevistas y la observación participante. 
Fuente: Cuestionario estudiantes acerca de tipos de 
conflictos, frecuencia y causas de los mismos.
Figura 2. Modalidades de conflictos
La figura 2 muestra las modalidades de conflictos 
de mayor ocurrencia entre los estudiantes de gra-
do 6° de la institución; los estudiantes tuvieron la 
posibilidad de escoger las tres opciones que más 
suceden. La información indica que el 28 % de los 
estudiantes manifestaron que sus pertenencias son 
extraídas u ocultadas. Este resultado ofrece una 
primera mirada al tipo de conductas que son parte 
del contexto de la clase y que amerita un especial 
análisis.
La gráfica 3 ilustra los resultados obtenidos acer-
ca de la frecuencia con la que ocurren agresiones 
(insultos, patadas, discriminación, robos, poner 
apodos, etc.). El 67 % de los estudiantes afirmó 
que estas suceden a diario. Este resultado refleja 
cómo es el ambiente escolar en el día a día de los 
estudiantes.
Fuente: Cuestionario estudiantes acerca de tipos de 
conflictos, frecuencia y causas de los mismos.
Figura 3. Frecuencia de los conflictos
Fuente: Cuestionario estudiantes acerca de tipos de 
conflictos, frecuencia y causas de los mismos.




La gráfica 4 muestra que el 57 % de las agresiones 
y conflictos inician como bromas. Sin embargo, las 
características y la frecuencia de estas generan un 
mal ambiente escolar, indisciplina y consecuencias 
tales como bajo rendimiento, sanciones por escrito 
y suspensiones de actividades académicas.
Discusión
Los resultados presentados revelan aspectos im-
portantes sobre los cuales reflexionar. En primer 
lugar, enfrentarse a diario con la posibilidad de su-
frir algún tipo de abuso relacionado con las perte-
nencias escolares sin duda genera un ambiente de 
desconfianza entre los estudiantes. Por otra parte, 
la frecuencia de ocurrencia de conductas conflic-
tivas y ser ‘objeto de bromas pesadas’ muestra que 
el ambiente escolar no ofrece un clima adecuado 
ni la seguridad para que los procesos académicos 
se desarrollen con normalidad. Estos resultados 
preliminares permiten deducir la necesidad de 
dinamizar los procesos dialógicos entre todos los 
miembros de la comunidad que redunden en la 
mejora de la convivencia entre los estudiantes tal, 
como lo sugieren Bernal y Saker (2013). 
Conclusiones
El análisis de los resultados presentados a partir de 
la perspectiva de los estudiantes y su triangulación 
con la observación participante del investigador 
permite concluir lo siguiente:
Es prioritario abrir espacios formales para el diá-
logo y análisis de conflictos al igual que planes 
concretos de formación de mediadores. 
Se propone iniciar procesos de exploración y for-
mación de los individuos según sus habilidades y 
necesidades con el fin de encauzar sus actitudes 
agresivas hacia el desarrollo de proyectos artísti-
cos, deportivos y democráticos.
Comprometer la participación activa de directi-
vos, docentes, orientadoras, padres y estudiantes 
a través de los estamentos establecidos como el 
Comité de Convivencia, Escuela de Padres, Me-
diación Escolar y crear e impulsar programas de 
formación de manera que en conjunto con la Ley 
De Convivencia Escolar la escuela se transforme 
en un espacio de sana convivencia.
Estas propuestas son un pequeño aporte al sinnú-
mero de investigaciones y leyes en materia de con-
vivencia escolar, y se enfatiza que aún se requiere 
un trabajo más sistemático, y siendo la escuela un 
sistema social donde se realizan procesos de for-
mación pedagógica y de socialización, hago un lla-
mado para que esta cumpla el papel fundamental 
de enseñar a los jóvenes a interactuar con otros, 
compartir y convivir sanamente (Rojas, 2003), ci-
tado en Ocampo, 2009).
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Resumen
Este artículo se enmarca dentro del proyecto “Educación para la paz en las instituciones 
educativas y comunidades vulnerables de la región Caribe colombiana”, financiado por Col-
ciencias - 2015. El propósito principal es analizar las problemáticas fundamentales vinculadas 
a la convivencia social y escolar de las instituciones de los departamentos de Atlántico, La 
Guajira, Magdalena y Sucre a fin de poder conocer las necesidades de los docentes y directivos 
frente a la educación para la Paz y cátedra de la paz en estos contextos, para así tener bases 
para proponer acciones generales en el ámbito escolar a partir de las características encon-
tradas. La metodología utilizada es descriptiva, a partir de la técnica de encuesta y análisis de 
datos cuantitativos con programa SPSS versión 20. Los resultados principales se abordarán 
en el texto completo. A partir de ellos se proponen lineamientos de acción para ser imple-
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mentados en proyectos educativos institucionales, 
propuestas socioeducativas y sociocomunitarias 
que coadyuven a una cultura de paz.
Introducción
Mientras no se conciba que lo importante no es que 
ocurran las dificultades sino cómo se afrontan y 
cómo se previenen, difícilmente educaremos para la 
convivencia (Ibarrola e Iriarte, 2012, p. 20).
La convivencia escolar ha sido en América Latina 
la principal política pública destinada a abordar 
la problemática de la violencia y la conflictividad 
escolar, a la vez que se pretende mediante ella re-
novar las formas de socialización política de los 
futuros ciudadanos.
Referentes teóricos
Para diagnosticar las principales problemáticas so-
cioeducativas de convivencia, es necesario entender 
la Educación Social como “Una educación para el 
desarrollo de valores sociales, orientada al fomen-
to del comportamiento democrático de todos los 
ciudadanos, así como al compromiso de construir 
la sociedad” (López, 2005, p. 59, citando a Pérez 
Serrano, 2003). Por su parte “La Pedagogía Social 
aporta la reflexión y la sistematización de aquellos 
procesos socioeducativos que facilitan el desarrollo 
de la socialización” (Gómez, 2003, p. 2), intervinien-
do en diferentes ámbitos, como la primera infancia, 
preescolar, básica primaria, básica secundaria, me-
dia, la educación no formal de jóvenes, padres y 
adultos, los problemas sociales y comunitarios, y las 
situaciones de riesgo y conflicto.
Así mismo, la Educación tiene como tarea fun-
damental formar un hombre autónomo que pro-
penda por su desarrollo personal, el de su familia 
y su comunidad, sin importar la condición social o 
económica de las comunidades por intervenir; por 
esto es necesario que las comunidades educativas 
se apropien de las competencias ciudadanas, Ley 
de convivencia escolar y la Cátedra de la Paz.
Si hablamos de Convivencia Escolar, nos referi-
mos a “la coexistencia pacífica de los miembros de 
la comunidad educativa, que supone una interre-
lación positiva entre ellos y permite el adecuado 
cumplimiento de los objetivos educativos en un 
clima que propicia el desarrollo integral de los es-
tudiantes” (Uribe, 2015, p. 38). Ahora bien, si que-
remos que las comunidades educativas coexistan 
pacíficamente, las instituciones deben propender 
por desarrollar políticas de Educación Inclusiva 
en los componentes de promoción, prevención y 
atención escolar. Según la Unesco (2008):
La educación inclusiva puede ser concebida 
como un proceso que permite abordar y res-
ponder a la diversidad de las necesidades de 
todos los educandos a través de una mayor 
participación en el aprendizaje, las activida-
des culturales, comunitarias y reducir la ex-
clusión dentro y fuera del sistema educativo. 
(UNESCO, 2008, p. 8) 
Ello exige una transformación profunda de la 
cultura y las prácticas institucionales, eliminando 
los diferentes tipos de discriminación que puedan 
existir y aportando elementos para la formación 
de una cultura de paz. 
Según las Naciones Unidas en la Resolución 
A/52/13 de 1998, 
La Cultura de Paz consiste en una serie de 
valores, actitudes y comportamientos que re-
chazan la violencia y previenen los conflictos, 




los problemas mediante el diálogo y la ne-
gociación entre las personas, los grupos y las 
naciones” (La Paz en las Naciones Unidas | 
CINU, 2017). 
Es por esto que el objetivo principal de la Cátedra 
de la Paz es crear y consolidar un espacio para el 
aprendizaje, la reflexión y el diálogo sobre la cultura 
de la paz y el desarrollo sostenible. En este orden 
de ideas, Colombia afronta el reto de cambiar su 
sistema educativo por uno que tenga en cuenta la 
educación social, como una herramienta capaz de 
transformar lo social desde la educación. Para ello 
es necesario, tal como expresa Del Pozo (2016): 
un diseño curricular que en sus fundamen-
tos pedagógicos tenga en cuenta y necesite la 
pedagogía social y la educación social; funda-
mente e implemente una proyección desde el 
Proyecto Educativo Institucional (PEI) con 
enfoque socioeducativo (competencias ciu-
dadanas, educación para la paz, convivencia, 
escuela de padres-madres, etc.). (p. 79)
Objetivos
Objetivo general
Diagnosticar las problemáticas socioeducativas 
principales de convivencia escolar en las institu-
ciones educativas públicas del Caribe colombiano 
a fin de generar propuestas de acción para una cul-
tura de paz.
Objetivos específicos
  Analizar los principales problemas vincu-
lados a la convivencia social y escolar de las 
instituciones educativas públicas del Cari-
be colombiano.
  Proponer líneas generales de acción en el 
ámbito escolar que contribuyan a que los 
proyectos educativos institucionales (PEI) 
y propuestas socioeducativas y sociocomu-
nitarias apuntan a la generación de una 
cultura de paz.
Metodología 
Esta investigación se desarrolló a partir de un en-
foque cuantitativo, desde el cual se hizo alusión a 
la cantidad como propiedad de medición y, por 
ende, su principal característica es la medición y el 
cálculo de variables. Fue de tipo descriptiva, dado 
que su objetivo coexistió en describir cómo se ma-
nifestaron los principales problemas vinculados a 
la convivencia escolar de las instituciones educati-
vas del Caribe colombiano.
Población 
La población seleccionada para esta investigación 
comprendió las instituciones educativas; comu-
nidad docente y directivos docentes, ubicados en 
sectores vulnerables de la región Caribe colombia-
na, en específico de los departamentos del Atlánti-
co, La Guajira, Magdalena y Sucre.
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Muestra
Tabla 3. Instituciones Educativas encuestadas
Departamento Institución Educativa # de participantes
Atlántico
Hogar infantil Las Malvinas 17
Insitución Educativa Francisco José de Caldas 46
La Guajira Institución Educativa No. 11 sede El Carmen 46
Magdalena
Institución Educativa San Pedro de La Sierra 20
Institución Educativa San Juan del Córdoba 39
Sucre Institución Educativa Millán Vargas 41
Total 209
Técnicas e instrumentos
Para la recolección de los datos se utilizó como 
técnica una encuesta cerrada, empleando el cues-
tionario como instrumento con escalamiento de 
Likert, el cual permitió conocer lo que hacen, lo 
que opinan o piensan los participantes. Este cues-
tionario constó de tres grandes sesiones; cada se-
sión contenía unas preguntas organizadas en esca-
la tipo Likert que: 
Consiste en un conjunto de ítems presenta-
dos en forma de afirmaciones o juicios, ante 
los cuales se pide la reacción de los partici-
pantes. Es decir, se presenta cada afirmación 
y se solicita al sujeto que externe su reacción 
eligiendo uno de los cinco puntos o cate-
gorías de la escala. (Hernández, Fernández, 
Baptista, 2014, p. 238) 
Procedimientos
Para recoger la información se contactaron los parti-
cipantes de forma personal en su sitio de trabajo, es 
decir, en las instituciones educativas que hacen parte 
del proyecto; la encuesta se aplicó en tres grupos se-
gún el nivel educativo en el que trabajan los partici-
pantes: preescolar, básica primaria, básica secundaria 
y media, donde el total de los encuestados fueron 209 
directivos y docentes. La recolección de datos tuvo 
tres momentos: el primer momento de sensibiliza-
ción, donde se le dio a conocer a los participantes el 
proyecto, sus objetivos y resultados esperados; en el 
segundo momento se describió el cuestionario y los 
participantes firmaron el consentimiento informado 
y acuerdo de participación en la encuesta; en el tercer 
y último momento de aplicación, los participantes 
diligenciaron la encuesta, contestando a cada una de 
las preguntas del cuestionario.
Resultados
Los resultados se presentaron en términos de las 
situaciones problemáticas que se identificaron para 
el estudio, divididas en cuatro grandes categorías: a) 
riesgo familiar, b) problemáticas macroestructurales, 
c) violencia entre pares, d) problemática de drogas. 
El análisis de las encuestas incluyó la frecuencia y los 
porcentajes de respuesta para cada ítem, de acuerdo 
con la escala de valores establecida para estos (i.e., 





Los resultados de la gráfica 1 reflejan que más de 
la mitad de los directivos y docentes encuestados 
(53 %) percibieron que en sus instituciones se pre-
sentaron casos de padres, madres y/o cuidadores 
disfuncionales y negligentes. Del total de ellos, un 
41,7 % consideró que esta problemática se presen-
tó con una alta incidencia en sus instituciones.
¿Cuáles son las situaciones más problemáticas
que tiene en su comunidad educativa (Padres,














40,3 % 39,3 %
2,4 %
Fuente: .
Gráfico 1. Padres, madres y/o cuidadores 
disfuncionales, negligentes
Como puede observarse en el gráfico 2, los resul-
tados reflejan que más del 90 % de los directivos 
y docentes que diligenciaron el cuestionario con-
sideran que existe abandono por parte de padres, 
madres o cuidadores (as) de las necesidades bási-
cas de los niños, niñas, adolescentes y jóvenes de 
sus instituciones. Es importante notar que más del 
30 % de estos directivos y docentes percibieron 
que esta problemática se presenta en sus institu-
ciones con un alto grado de incidencia.
Fuente: .
Gráfico 2. Abandono por parte de padres, 
madres o cuidadores (as) de las necesidades 
básicas (alimento, salud, afecto, etc.)
Problemáticas macroestructurales
Como puede observarse en el gráfico 3, los resul-
tados nos indican que el 97 % de los directivos y 
docentes manifestaron que en sus instituciones 
se presentan problemas de pobreza y desigualdad 
económica. También es importante notar que la 
mitad de estos considera que esta problemática se 
presenta en gran medida en sus instituciones.
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Fuente: .
Gráfico 3. Pobreza, desigualdad económica
Fuente: .
Gráfico 4. Violencia sociopolítica, 
desplazamiento forzado, 
situaciones de frontera
Asimismo, observando el gráfico 4 se puede evi-
denciar que el 77,3 % de los directivos y docentes 
consideraron que las problemáticas de violencia 
sociopolítica, desplazamiento forzado y situacio-
nes de frontera se presentan en su comunidad edu-
cativa en alguna medida. Es importante también 
destacar que el 20,7 % de estos no percibieron esta 
problemática en sus instituciones.
Fuente: .
Gráfico 5. Mediación social con las 
familias y las instituciones sociales
Siguiendo con el análisis descriptivo de los resul-
tados, en el gráfico 5 los resultados nos mostra-
ron que más del 90 % de los directivos y docentes 
consideraron que en sus instituciones existe la ne-






Gráfico 6. Problemas ambientales graves
Por otra parte, en el gráfico 6 podemos observar 
que un 33,8 % de los participantes percibieron que 
los problemas ambientales graves se presentan en 
gran medida dentro de sus instituciones. También 
es importante notar que más del 50 % de estos 
directivos y docentes consideraron que esta pro-
blemática existe dentro de sus instituciones con 
menos intensidad
Violencia entre pares
Siguiendo con el análisis descriptivo de los resul-
tados, en el gráfico 7 podemos observar que un 
59.7 % de los participantes percibieron que la vio-
lencia entre iguales como forma de resolución de 
conflictos existe en alguna medida dentro de sus 
instituciones educativas. También es importante 
notar que más de una tercera parte de estos consi-
deraron que esta problemática se presenta en gran 
medida dentro de sus instituciones (34 %).
Fuente: .
Gráfico 7. Violencia entre iguales como 
forma de resolución de conflictos
Como puede observarse en el gráfico 8, los re-
sultados indican que también un alto porcentaje 
de directivos y docentes consideraron que el “bu-
llying” hacia la población LGBTI se presenta en 
alguna medida dentro de sus instituciones. Es im-
portante notar que aproximadamente un 20 % de 
los encuestados percibieron que este tipo de “bu-
llying” se presenta con una alta incidencia en sus 
instituciones. 
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Fuente: .
Gráfico 8. Bullying hacia población lgbti
Por otra parte, en el gráfico 9 observamos que 
un alto porcentaje   de los directivos y docentes 
(6.6 %) manifestaron que el “bullying” hacia las 
mujeres se presenta en sus instituciones en alguna 
medida. El 23.4 % no concibió que esta problemá-
tica se manifiesta en sus instituciones.
Como puede observarse en el gráfico 10, los resul-
tados indican que más del 70 % de los directivos y 
docentes que diligenciaron el cuestionario consi-
dera que “bullying” (o violencia) hacia las personas 
en situación de discapacidad es algo que se pre-
senta dentro de sus instituciones en alguna medi-
da. Es importante notar que aproximadamente el 
14 % de estos comunicaron a través del cuestiona-
rio que este tipo de “bullying” se presenta en sus 
instituciones con un alto grado de incidencia.
Fuente: .
Gráfico 9. Bullying (o violencia) 
hacía las mujeres
Fuente: .
Gráfico 10. Bullying (o violencia) hacia 




Por otra parte, en el gráfico 11 se puede evidenciar 
que un porcentaje considerable de participantes 
(66,3 %) comunicaron en el cuestionario que el 
“bullying” hacia la población afrocolombiana se 
presenta en algún grado dentro de sus institucio-
nes. Al menos una tercera parte de los encuestados 
(33,7 %) manifestó no percibir esta problemática.
Fuente: .
Gráfico 11. Bullying (o violencia) 
hacia población afrocolombiana
Asimismo, en el gráfico 12 se puede apreciar que el 
44,2 % de los participantes consideraron que dentro 
de sus instituciones la violencia hacia la población in-
dígena no se presenta. Sin embargo, se puede obser-
var que más del 50 % de estos docentes y directivos 
percibieron que este tipo de violencia se presenta en 
alguna medida dentro de sus instituciones. 
Finalmente, los resultados de la gráfica 13 reflejan 
que más de la mitad de los directivos y docentes en-
cuestados (61.8 %) percibieron que en sus institu-
ciones hay presencia de “ciberbullying”. Del total de 
ellos, un 16,9 % consideró que esta problemática se 
presenta con una alta incidencia en sus instituciones.
Fuente: .
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Problemática de drogas
Como puede observarse en el gráfico 14, el 65 % 
de los directivos y docentes que participaron en 
la encuesta consideraron que dentro de sus ins-
tituciones se presentan problemas de narcotráfico 
o microtráfico. Es importante observar que más 
del 17 % de los participantes percibieron que esta 
problemática se presenta en sus instituciones de 
forma muy recurrente.
Fuente: .
Gráfico 14. Narcotráfico o micro tráfico
Continuando con el análisis anterior, en el gráfico 
15, se puede evidenciar que un poco más de la mi-
tad de los directivos y docentes participantes del 
cuestionario (55.1 %) manifestaron que en alguna 
medida las problemáticas de drogodependencia 
se presentan en sus instituciones. Mientras tanto 
otro grupo de directivos y docentes encuestado 
(15,6 %) consideraron que está situación se pre-




A lo largo de esta investigación sobre las proble-
máticas socioeducativas principales de convivencia 
escolar en las instituciones educativas del Caribe 
colombiano se pudo concluir lo siguiente:
  La problemática de mayor incidencia se-
gún la percepción de los directivos y do-
centes fue el riesgo familiar, siendo las si-
tuaciones de abandono y negligencia por 
parte de los padres y cuidadores primarios 
el principal motivo que genera problemas 
de violencia escolar y social en las institu-
ciones educativas del Caribe colombiano. 
Es probable que los estudiantes tengan 
bajo rendimiento académico, problemas 
para socializar con sus compañeros, caren-





  Se observó que los problemas macroes-
tructurales también son causante de gene-
rar situaciones de violencia escolar y social 
en las instituciones. De acuerdo con la per-
cepción de directivos y docentes, es proba-
ble que dentro de sus instituciones estén 
muy marcadas las situaciones de pobreza 
y desigualdad social. Sumado a esto, es 
posible que las familias de sus estudiantes 
sean víctimas de desplazamiento forzado, 
causado por la violencia sociopolítica que 
ha vivido el país en los últimos años. Es 
visible también la necesidad de crear estra-
tegias para vincular a las familias e institu-
ciones sociales a la comunidad educativa, 
con el fin de trabajar conjuntamente en la 
solución de los problemas de convivencia.   
  Otra problemática que se logró analizar 
según la percepción de los directivos y 
docentes dentro de sus instituciones fue 
la violencia entre pares, el “bullying” ha-
cia la población LGTBI, a las mujeres, a la 
población discapacitada, afrocolombianos 
e indígenas. utilizando el “ciberbullying” 
como mecanismo para fortalecer estos ti-
pos de acoso o como defensa por parte de 
la víctima. Siendo violencia entre iguales, 
“bullying” hacia la población LGBTI y 
“bullying” hacia las mujeres las de mayor 
incidencia en situaciones de conflicto en-
tre los estudiantes. Existe la probabilidad 
de que este tipo de violencia lleve a los es-
tudiantes a sentir desmotivación y frustra-
ción frente a las actividades escolares que 
conllevan a un fracaso escolar.   
  El problema de drogas es otra de las cir-
cunstancias percibidas por los directivos y 
docentes participantes; se pudo notar que 
el narcotráfico-microtráfico y la drogo-
dependencia están presentes en las insti-
tuciones del Caribe colombiano. Se con-
firma que hay una relación muy marcada 
con diversos factores, como la pobreza, la 
desigualdad social y la situación econó-
mica precaria: desempleo, subempleo, in-
formalidad; todo esto unido a la ausencia 
de los padres y/o madres por abandono o 
negligencia, llevan a los niños, niñas, ado-
lescentes y jóvenes a tener baja autoesti-
ma, siendo incapaces de autocontrolarse, a 
buscar formas ilegales de obtener recursos 
y al consumo de drogas como una forma 
de escapar de sus problemas.
  La metodología usada en este estudio pue-
de ser aplicada en otras investigaciones y 
permite la comparación a partir de la uni-
formidad de criterios de muestreo, recolec-
ción de datos, cuestionario y administra-
ción de la encuesta. Así mismo, se recalca 
la trascendencia del estudio que permite 
estimaciones para la mayoría de departa-
mentos.
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Resumen 
Son numerosas las víctimas del conflicto armado en Colombia. La Unidad para la Atención y 
Reparación Integral a las Víctimas del Conflicto Armado (UARIV) a octubre de 2016 repor-
tó 7 936.566, de los cuales 2 376 357 son niños, niñas y adolescentes (NNA). 
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El proyecto indaga sobre el conocimiento de la 
normatividad, la capacidad de respuesta institu-
cional, procesos de adaptabilidad académica y la 
formación recibida por maestros y maestras para 
atender esta población, que según Auto 251 de 
octubre de 2008 de la Corte son considerados 
sujetos de especial protección constitucional. En 
consecuencia, es prioridad el acceso de las victimas 
al sistema educativo, garantizándoles el ejercicio 
y goce de derechos como la permanencia escolar 
con calidad y no discriminación, entre otros. Esta 
investigación se realiza en instituciones educati-
vas (IE) públicas del departamento del Cesar, en 
Aguachica, Codazzi y Valledupar.
A partir del diagnóstico y teniendo como soporte 
los lineamientos generales para la atención edu-
cativa de la población víctima del Ministerio de 
Educación Nacional (2014), las orientaciones de 
la Ley 1448 de 2011, “Ley de Víctimas”, Senten-
cia T-025 del año 2004 y marcos normativos de 
orden internacional. Se diseña un protocolo de 
acogida e inclusión de NNA víctimas en la escuela.
Introducción
La acogida de la población víctima del conflicto en 
el sistema escolar supone acciones administrativas, 
pedagógicas y sociales que transciendan la asig-
nación del cupo, como lo establece la normativa. 
Esto debe significar la activación de un conjunto 
de orientaciones y actividades que incluyan a toda 
la comunidad educativa, en la dirección de con-
seguir que el arribo resulte acogedor y alentador, 
en una escena liberadora, en donde se transmita 
confianza, se haga sentir que ocupan un lugar im-
portante en el mundo, que su familia y comunidad 
los necesitan. Se trata de poner evidencia, con ma-
nifestaciones tranquilas, con actos, que en efecto la 
escuela es el mejor espacio para la reconstrucción 
de sus proyectos de vida. Y lo es porque será un es-
pacio que a través de su quehacer natural es capaz 
de proveerle protección para el ejercicio pleno de 
su derecho a la educación, sin obstáculos o barre-
ras; lo que implica “(…) el reto de neutralizar las 
circunstancias que generan riesgos para su cum-
plimiento, en un mundo guiado por las perspec-
tivas e intereses de los adultos. Supone también 
activar las potencialidades de los menores para 
intervenir activamente en ese proceso” (Buitrago, 
2007, p. 23). 
La Convención de los Derechos del Niño (1989), 
de la cual el Estado Colombiano es signatario, 
dispone en su artículo 39 que “Los Estados Par-
tes adoptarán todas las medidas apropiadas para 
promover la recuperación física y psicológica y la 
reintegración social de todo niño víctima (…)” (p. 
12). La inclusión social enlaza a la escuela como 
parte del proceso de restitución de derechos y 
como mecanismo de inclusión. Se trata enton-
ces de que la comunidad educativa garantice con 
carácter institucional que los NNA víctimas del 
conflicto hagan presencia activa en todas las acti-
vidades que constituyen la vida escolar.
Se puede apreciar que en teoría están aseguradas 
las condiciones para la acogida e inclusión de los 
NNA víctimas del conflicto armado en la escuela, 
en un nuevo entorno comunitario. Sin embargo, 
las barreras de adaptación para ellos surgen luego 
de que han ingresado a la institución escolar, pues 
en la mayoría de los centros educativos públicos 
del país manejan poca información sobre los pro-
cedimientos institucionales que deben seguir para 
estos casos, carecen de espacios con ambientes 
adecuados o de personal capacitado para orientar 




determinan la cotidianidad de la vida escolar: ad-
ministrativos, normativos y académicos. 
Estos procedimientos son fundamentales para que 
se vinculen a un proceso adecuado de inclusión y 
permanencia en su nuevo espacio. 
A continuación se muestran los resultados del 
acercamiento a las instituciones educativas públi-
cas del departamento del Cesar sobre el proceso 
de acogida e inclusión de NNA víctimas.
Materiales y métodos 
Se enfocó desde una doble perspectiva: cuantita-
tiva y cualitativa. Con la metodología cuantitativa 
se utilizó un análisis descriptivo y las tendencias 
generales de la población del diagnóstico realiza-
do. La metodología cualitativa sirvió para el aná-
lisis del contenido y de contextos; de esta forma, 
clasificar el cuestionario aplicado por categorías o 
afinidad entre los objetivos que persigue cada pre-
gunta y las respuestas de los encuestados. Las 18 
preguntas se agruparon cuatro categorías: Conoci-
miento de la norma (CN), Capacidad de respues-
ta institucional (RI), Adaptabilidad Académica 
(AA) y Formación de Maestros (FM).
La muestra 
Se adoptó una muestra por conveniencia, fueron 
600 docentes, proporcionalmente distribuidos así: 
50 % de las instituciones educativas de Valledupar, 
25 % de Codazzi y 25 % de Aguachica, para un 
total de 14 instituciones. 
Tabla 1. Encuestas por institución 
Muestra: instituciones encuestadas % Total
Aguachica
IE Colvalencia 12,33 74
IE Jorge Eliecer Gaitán 12,00 70
IE La Unión 10,83 65
IE Sagrado Corazón de Jesús 10,17 61
IE San Miguel 9,00 54
IE Técnica Guillermo León Valencia 8,83 53
Codazzi
IE Francisco de Paula Santander 6,83 41
IE las Flores 5,83 35
Valledupar
IE Bello Horizonte 5,00 30
IE Francisco Molina Sánchez 4,83 29
IE Joaquín Ochoa Maestre 4,50 27
IE Milcíades Cantillo Costa 4,50 27
IE San Joaquín 4,00 24
IE Leónidas Acuña 1,67 10
Fuente: encuesta desarrollada por los autores.
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Análisis de datos por categorías
Las gráficas que se ilustran en cada categoría co-
rresponden a la marcación que hicieron los en-
cuestados de forma general en los tres municipios.
Conocimiento de la norma. Esta categoría agru-
pó tres preguntas que directa o indirectamente se 
relacionan con el conocimiento que deben tener 
los maestros e instituciones educativas sobre las 
políticas educativas y sociales existentes en el mar-




Fuente: encuesta desarrollada por los autores.
Gráfico 1. Conocimiento de la Norma
Hay que resaltar que los docentes de estos tres mu-
nicipios tienen más conocimiento de la Ley 1448 
de 2011 o Ley de víctimas que de la Sentencia T 
025 de la Corte Constitucional colombiana y sus 
disposiciones respecto a la garantía del derecho a la 
educación. En cuanto a el conocimiento de la asig-
nación de cupos a todos los niños, niñas y adoles-
centes (NNA) víctimas del conflicto que los solici-
tan, el 75 % de los encuestados dice estar enterado, 
pero afirma que eso solo lo aplican las instituciones 
de bajo nivel en pruebas Saber o que están ubicadas 
en los sectores marginales de cada ciudad. 
Los resultados globales del proyecto muestran que 
la mayoría de los encuestados desconocen la norma 
en términos generales; esto sin importar jornadas o 
ubicación de la institución, a pesar de existir un equi-
librio entre el sí y el no porcentualmente hablando, y 
en términos estadísticos haber un empate técnico, en 
la mayoría de los casos, quienes la conocen no tienen 
claro las exigencias para la escuela, sobre todo en el 
campo de acogida e inclusión de NNA. 
Capacidad de Respuesta Institucional: En esta 
categoría se agrupan 5 preguntas orientadas a co-
nocer las capacidades con las que deben contar las 
instituciones educativas para disminuir el riesgo 
de revictimización de sus estudiantes y el mejora-
miento de la garantía del derecho a la educación.
Fuente: encuesta desarrollada por los autores.
Gráfico 2. Capacidad de 
respuesta Institucional
Respecto a procesos de difusión de información 
pública, educación y capacitación a docentes con 
relación al drama de las víctimas, el 79 % de los 
docentes encuestados en los tres municipios afir-
mó que no los ha recibido. No hay protocolo algu-
no definido ni explícito, ni implícitamente en los 
documentos internos de la institución, no conocen 
directriz y tampoco hay programación de actos 
culturales en pro de la inclusión. 
El análisis general de esta categoría permite con-




no tienen capacidad de respuesta institucional para 
la acogida e inclusión social de NNA víctimas del 
conflicto. Carecen de estrategias de adaptabilidad, 
protocolo para la acogida y espacios de retención, 
entre otros. Se ratifica el desconocimiento de la 
norma y, por ende, pone en evidencia el descuido 
institucional a que está siendo sometida la pobla-
ción víctima dentro de los centros educativos, y 
por tal razón la pérdida de la misión de la escuela 
como reivindicadora de derechos y aportante di-
recto en la construcción de la paz. 
Adaptabilidad Académica: La adaptabilidad aca-
démica como categoría agrupa los interrogantes 
direccionados a la obligatoriedad de ajustar los cu-
rrículos escolares, modelo educativo, practicas aca-
démicas y evaluación al interés superior de cada 
NNA, aplicando principios de derechos humanos.
Fuente: encuesta desarrollada por los autores.
Gráfico 3. Adaptabilidad Académica
En las particularidades de los municipios, con re-
lación a la práctica pedagógica del docente, las en-
cuestas muestran que solo el 34 % diseña procesos 
diferenciados, 40 % afirma tener en cuenta las ca-
racterísticas y capacidades de la población víctima, 
un 15 % los tiene en cuenta a la hora de evaluar 
y por último el 23 % se refirió a la utilización de 
enfoque diferencial, de género y de derecho. 
Respecto al consolidado, es obvio que la práctica 
docente no está orientada con los enfoques reque-
ridos para esta comunidad, que habitualmente al 
ingresar a la escuela queda invisibilizada la pobla-
ción víctima y, por ende, ignorada. La presencia 
de NNA víctimas del conflicto en un aula de cla-
ses no cambia para nada la vieja rutina de oferta, 
horarios, pedagogía, etc. Básicamente ellos deben 
adaptarse a los ritmos que muestra cada contexto, 
y en muchos casos la deserción es el mejor camino.
Formación de Maestros (FM): La formación de 
maestro como categoría está conformada por el 
conjunto de preguntas, 6 en total, que indagan so-
bre las acciones del Ministerio de Educación, se-
cretarías de educación e instituciones formadoras 
en pro de la preparación del profesorado para el 
trabajo en terreno con población víctima. 
Fuente: encuesta desarrollada por los autores.
Gráfico 4. Formación de maestros
La encuesta mostró que el 74 % de los docentes 
encuestados no distingue la población víctima que 
acude a su clase, el 82 % no pertenece, ni a perte-
necido a comunidades en torno a la atención edu-
cativa de la población víctima, el 94 % jamás ha 
realizado procesos investigativos sobre atención 
diferenciada y el 96 % de los profesores pone en 
prioridad recibir capacitación sobre este tema. 
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La generalidad permite afirmar que el maestro 
colombiano no ha sido formado para favorecer la 
resiliencia de niños, niñas y adolescentes NNA víc-
timas del conflicto. La realidad del contexto es una 
y el transcurrir de la academia es otro; por eso los 
resultados arrojan un total desconocimiento de las 
características de esta población y del trato diferen-
ciado que se debe tener hasta en la forma de evaluar.
Conclusiones y recomendaciones
Con la propuesta de protocolo se sientan las bases 
para llevar a la práctica los lineamientos estable-
cidos por el Ministerio de Educación Nacional 
((MEN) para la acogida e inclusión social de ni-
ños, niñas y adolescentes NNA víctimas del con-
flicto. El punto de partida deseado son las escuelas 
públicas en el departamento del Cesar, en ellas los 
estudiantes podrán sentir y vivir el verdadero res-
tablecimiento de derechos en una escuela que por 
vocación y misión es protectora, vigilante de la no 
revictimización y que desde lo pedagógico profesa 
y practica los enfoques transversales para la acción 
y excelentes estrategias para la integración de toda 
la comunidad educativa y su entorno. 
Garantizarles la permanencia con calidad en la 
educación a estas personas es contribuir con el 
fortalecimiento de sus dimensiones humanas, 
sociales y ambientales, entre otras. Es impulsar-
los hacia la construcción de un gran proyecto de 
vida, pensando en ellos, en su ser y en los demás 
de forma esperanzadora, rodeados de amor, res-
peto, tolerancia. Es ayudarlos a desarrollar la resi-
liencia para una cicatrización efectiva de todas las 
ausencias del Estado y del maltrato recibido en las 
diferentes formas en estos más de 50 años de con-
flicto interno. De tal forma que tanto ellos como 
sus compañeros de aula hagan parte del producto 
de la escuela constructora de paz.
Se espera que desde la institucionalidad haya más 
responsabilidad frente a la difusión de informa-
ción pública sobre los lineamientos y normas para 
la acogida propuesta por el ministerio y contex-
tualizada por esta investigación en el protocolo. Es 
hora de afrontar las responsabilidades de estado 
que tanto se han delegado en las organizaciones 
no gubernamentales ONG.
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6.10 
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Resumen 
El modelo pedagógico empleado por la institución educativa debe atender a las necesidades 
sociales que se están viviendo, pero de manera particular la de los estudiantes; esto con el fin 
de que el currículo sea reflejo de las concepciones y propósitos que el modelo pedagógico pro-
pone en el área del saber específico, en este caso el filosófico, que pretende vincular procesos 
de trasformación social, ética, política e ideológica acordes con el proceso de formación que 
recibe el alumno.
El objetivo principal de este trabajo investigativo es poner de manifiesto cómo la articulación 
entre un modelo pedagógico con énfasis social y el currículo de una institución de educación 
básica y media resulta de vital importancia a la hora de gestar procesos de inserción y tras-
formación de la sociedad por parte de los estudiantes cuando está articulación tiene eficaz 
aplicación en el aula desde el quehacer pedagógico del docente, que en este caso es el área 
específica de filosofía. 
El modelo pedagógico socio-cognitivo trata de integrar lo cognitivo (capacidades - valores) 
y lo social (cultura). Por ello se busca más la complementariedad que la contraposición entre 
el paradigma cognitivo y el paradigma sociocultural (…). El paradigma cognitivo se centra 
en los procesos del pensamiento del profesor (cómo enseña) y el alumno (cómo aprende), 
mientras que el paradigma ecológico, social o contextual se preocupa del entorno y de la vida 
del aula y ambos aspectos pueden y deben ser complementarios. La globalización (cultura 
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global) será el nuevo escenario y el aprendi-
zaje (capital intelectual), su meta. (Román, 
2010, p. 2)
De igual forma, el propósito de esta investigación 
no es generar una teoría curricular o de pedago-
gía social novedosa, sino determinar la articula-
ción entre una propuesta socio-cognitiva peda-
gógica, en la que su componente social muestra 
una preocupación por el entorno del estudiante 
y la vida del aula, propendiendo, además, por el 
desarrollo de habilidades por parte del formando, 
teniendo como guía pedagógico al docente. Habi-
lidades estas que le permitan integrarse e inmis-
cuirse eficazmente en medio de la sociedad, de tal 
manera que este pueda constituirse en agente de 
cambio. Lo anterior, en el marco del fenómeno de 
la globalización, como nuevo escenario educativo 
de las generaciones presentes y venideras, así como 
la búsqueda del aprendizaje como meta mediática.
Así, el planteamiento pedagógico debe ser contras-
tado con una propuesta curricular que dé cuenta de 
estos propósitos pedagógicos específicos. Ya que, al 
concebirse el currículo como la puesta en práctica 
de los fines del modelo pedagógico, siempre que 
la intención curricular esté en concordancia con la 
propuesta pedagógica se gestarán verdaderos pro-
cesos de impacto institucional y social, dirigidos 
por el docente y continuados por el discente.
Si algo nos pueden aportar estos nuevos en-
foques curriculares, ese algo no se refiere tan-
to a la selección de los contenidos disciplina-
res o a la organización de los estudios (que 
tienen más que ver con políticas y tradiciones 
académicas) cuanto a la necesidad de unidad 
e integración de la propuesta formativa. Es 
decir, planificar, en el marco de un enfoque 
curricular, debería distinguirse por ese plus 
de unidad, integración y coordinación de las 
propuestas de estudio. Cuestión ésta con una 
capacidad de impacto y transformación ins-
titucional espectacular. De ahí la relevancia 
del tema de la articulación curricular. (Bera-
za, 2012, p. 21)
En el mismo sentido, los hallazgos de la investiga-
ción sugieren que el currículo del Colegio Rosario 
Santo Domingo tiene un interés emancipador, ya 
que lleva a un nivel más elevado la adquisición de 
conocimiento. Así, lo emancipado es lo que está 
fuera del individuo, trasladando a este a un estado 
de autonomía y de consiguiente responsabilidad. 
Este interés trasciende al individuo y se enmarca 
en un contexto social, abarcando conceptos como 
los de justicia e igualdad:
El interés emancipador se preocupa de la 
potenciación, o sea, de la capacitación de 
individuos y grupos para tomar las riendas 
de sus propias vidas de manera autónoma y 
responsable. El interés cognitivo emancipa-
dor puede definirse de este modo: un interés 
fundamental por la emancipación y la poten-
ciación para comprometerse en una acción 
autónoma que surge de instituciones autén-
ticas, criticas, de la construcción social de la 
sociedad humana (Graundy, 1987, p. 38).
Desde esta lógica, en lo que se refiere a la me-
todología de investigación, el estudio que se re-
porta utilizó el análisis de contenido como tipo 
de investigación inmerso dentro de un enfoque 
cualitativo, y desde un paradigma hermenéutico, 
debido a su pertinencia a la hora de diagnosticar 
la eficaz interacción entre el modelo pedagógico 
socio-cognitivo asumido por la institución educa-
tiva y su currículo. A su vez, las conclusiones del 




de información, tales como la entrevista (al docen-
te titular de la asignatura de Filosofía en básica y 
media) y el análisis de documentos escritos (PEI 
del colegio). 
 Los tres componentes fundamentales de la pe-
dagogía escolar son la didáctica, la evaluación y el 
currículo. Así, resulta interesante la explicación, 
concepción y énfasis en la importancia del currí-
culo dentro de la práctica educativa; lo que per-
mite percibirlo como un proceso articulado a una 
dinámica escolar, que tiene, además, determinados 
procesos, no solo concebidos en el aquí y en el 
ahora, sino también dentro de una línea histórica 
que no puede ser ignorada, ya que sostiene el por-
qué de lo pedagógico. De esta forma, se hace evi-
dente que su construcción tiene que ver con la for-
ma en cómo se adquiere el conocimiento, así como 
en las necesidades e intereses que dan guía a la 
generación de estrategias, sean simples o comple-
jas, y que terminan finalmente siendo parte de la 
práctica escolar. De esta forma, desde la propues-
ta de un modelo pedagógico con énfasis social, el 
currículo se convierte en la aplicación práctica de 
ese interés porque el alumno en su adquisición de 
conocimiento logre integrar elementos culturales, 
valores y capacidades intelectuales y comunitarias, 
primero en el aula y luego su contexto social.
Ahora bien, específicamente respecto del compo-
nente pedagógico social, hay que señalar en primer 
lugar que existen dos tipos de modelos pedagógi-
cos, heteroestructurantes y autoestructurantes. El 
primer tipo de modelo considera que el conoci-
miento es obtenido desde afuera del aula de clases 
y que la principal misión de la institución educati-
va y de los maestros es transmitir los conocimien-
tos, ya planteados de la cultura, para su asimilación 
y la óptima adaptación a ella; el maestro es el eje 
central de todo proceso educativo, quien trasmite 
sus conocimientos a partir de clases magistrales y 
del autoritarismo. 
El segundo enfoque existente dentro de los mo-
delos pedagógicos el estudiante es el centro dentro 
del proceso de aprendizaje, teniendo este todas las 
condiciones necesarias para cultivar su desarrollo. 
La educación es vista como un proceso dirigido 
por una dinámica interna en la que todo lo que 
provenga del exterior de manera autoritaria lo que 
genera es obstáculos y deformar el desarrollo. El 
niño es el que construye su proceso, lo dirige según 
sus procesos individuales. 
No intentará sustentar una tesis profunda-
mente original: que a lo largo de la historia 
de la educación, por lo menos desde el siglo 
XVII, sólo han existido dos grandes mode-
los pedagógicos y que, pese a sus múltiples 
y diversos matices, en esencia los modelos 
pedagógicos han sido heteroestructurantes o 
autoestructurantes. (De Zubiría, 2006, p. 13)
Pese a lo anterior, De Zubiría narra que estos no 
son los únicos modelos, y añade que lo importante 
para es plantear una síntesis dialéctica6 entre estos 
modelos para hallar puentes entre ambos y poder 
exaltar la funcionalidad real que tiene cada uno de 
estos en algunos aspectos específicos.
En síntesis, como trataremos de sustentarlo, 
hay que reconocer que el conocimiento se 
construye por fuera de la escuela, pero que 
es reconstruido de manera activa e interes-
tructurada a partir del dialogo pedagógico 
6 Para De Zubiría la Síntesis Dialéctica plantea un 
modelo pedagógico en el que la educación debe estar 
enfatizada en el desarrollo y no en el aprendizaje, con un 
reconocimiento de trabajo con las dimensiones cognitiva, 
socio-afectivo y práxica.
educación social: retos para la transformación socioeducativa y para la paz
ii simposio iberoamericano de pedagogía social en colombia
394
entre el estudiante, el saber y el docente, y 
que para que ello ocurra es condición indis-
pensable contar con la mediación adecuada 
de un maestro que favorezca de manera in-
tencionada, significativa y transcendente el 
desarrollo integral del estudiante. (Fuerstein, 
1993, citado en Zubiría, 2006, p. 15)
Así, para que se dé una educación integral se debe 
recoger elementos de cada uno de estos modelos 
para poder establecer un puente entre lo que viene 
de afuera y los procesos internos del estudiante, lo 
cual hace que se forme una adecuada asimilación y 
posterior generación de conocimiento.
En el mismo sentido, respecto de la base teórica 
para el paradigma socio - cognitivo hay que decir 
que esta trata de integrar todo lo que son proce-
sos cognitivos, es decir, procesos internos del su-
jeto con conocimientos culturales, llegando a una 
complementariedad:
En síntesis, diremos que el paradigma cog-
nitivo (a partir de una adecuada estructura-
ción significativa de los contenidos, hechos y 
procedimientos) favorece el aprendizaje sig-
nificativo individual, pero que el paradigma 
socio – cultural nos facilita profundizar en 
la experiencia individual y grupal contextua-
lizada. Y desde esta doble perspectiva surge 
el interés y la motivación, lo que facilita la 
creación de actitudes y valores, capacidades y 
destrezas. (Román, 2010, p. 2) 
Así, se puede constatar la doble finalidad pedagó-
gica de este modelo desde el paradigma cogniti-
vo y el paradigma sociocultural, señalando que el 
primero refiere específicamente a lo que se genera 
desde los procesos individuales; y el segundo, de la 
relación a estos procesos con el contexto cultural 
en el que habita el estudiante. El modelo sociocul-
tural plantea una integración de las esferas inter-
nas y externas (conocimientos fuera y dentro del 
aula de clase), trabajando integralmente con am-
bas, ya que estas se complementan y no se pueden 
desligar ni negar su participación en los procesos 
de enseñanza y aprendizaje. Esta integración nu-
tre las experiencias del individuo, que a pesar que 
genera un proceso cognitivo interno es con base 
en su “afuera” que este aprende.
La propuesta epistemológica de la pedagogía 
socio-cognitiva está basada en el paradigma del 
mismo nombre. En ella se identifica la existencia 
de algunos criterios para su puesta en marcha: el 
primero de ellos es la sugerencia de un cambio de 
paradigma en un escenario de globalización, ma-
nifestando la necesidad de replantear la escuela, 
dado que la escuela existente es representativa de 
un sociedad industrializada, no corresponde a las 
demandas establecidas por una sociedad del co-
nocimiento; el segundo criterio señala que desde 
un nuevo paradigma socio-cognitivo se propone la 
relectura de los conceptos claves de la educación, 
tales como los programas oficiales, en contraste 
con los programas propios de la institución, para 
una dimensionalización del currículo en las aulas; 
en el tercer criterio manifiesta que se debe reali-
zar estudio de las actividades efectuadas en el aula 
enfocada al desarrollo de habilidades; el cuarto 
criterio se elabora respecto a la sociedad de cono-
cimiento aplicada en clase, proyectando el nuevo 
paradigma a actividades específicas.
Por último, el quinto criterio sugiere analizar des-
de lo teórico-práctico los elementos esenciales del 
currículo, como objetivos, formas de saber y ma-





Y todo ello se concreta en un modelo prácti-
co de Diseño Curricular de Aula que respon-
da a las demandas de una nueva sociedad y 
por ello postula que la Refundación de la Es-
cuela empieza en el aula y se consolida desde 
la práctica (Román, 2010, p. 3). 
Este planteamiento sugiere un nuevo modelo par-
tiendo de una sociedad ideal, desde el paradigma 
socio-cognitivo, haciendo, a su vez, una relectura 
de lo ya establecido, para poder ajustarlo a lo que 
se pretende aplicar. Así, se habla desde “una nueva 
sociedad” y no desde la existente. Ya desde lo que 
plantea el diseño curricular debe ser diestro, acor-
de con las exigencias del aula educativa real, te-
niendo en cuenta las relaciones entre los diferentes 
actores allí acontecidos, lo cual, como se ha venido 
repitiendo, es completamente valido e ideal. El cu-
rrículo debe de enmarcarse desde el aula, no desde 
la teoría.
En este mismo sentido, en el contexto específico 
de la asignatura de Filosofía, asignatura conteni-
da dentro de la propuesta curricular del Colegio 
Rosario de Santo Domingo, debe haber una ar-
ticulación mucho más fuerte con el modelo pe-
dagógico de la institución educativa, no solo por 
la naturaleza existencial y reflexiva de esta, sino 
también porque, tal y como afirma Flórez Ochoa 
(2001): “Solo a principios del siglo XX es cuando 
la reflexión sobre la enseñanza, denominada peda-
gogía, se desprende definitivamente de la filosofía 
y empieza a establecerse un campo disciplinario 
propio, que se caracteriza primeramente por los 
fundamentos científicos” (p. 153). 
Lo que quiere decir que la filosofía hasta hace al-
gunos años se entendía como una misma cosa con 
la pedagogía; por tanto, una vez que los mode-
los pedagógicos se constituyeron como forma de 
concebir la práctica de los procesos formativos, la 
filosofía adquiere especial participación en la fun-
damentación de los mismos modelos pedagógicos, 
sobre todo de los modelos pedagógicos con énfa-
sis social, por el carácter reflexivo del hombre y la 
sociedad que tiene dicha asignatura. Así mismo, 
debe darse una cuidadosa articulación del currícu-
lo institucional, con su correspondiente evidencia 
en el espacio académico de filosofía, y el modelo 
pedagógico, ya que en últimas la disciplina peda-
gógica surge de la filosofía como su fuente.
Del mismo modo, el estudio de la filosofía a nivel 
general abre el horizonte intelectual del ser huma-
no a la posibilidad de entender su realidad política, 
económica y social desde una reflexión integral, es 
decir, auxilia a crear conciencia respecto de su in-
fluencia en la construcción de una sociedad más 
justa, equilibrada y beneficiosa para todos sus inte-
grantes; además, permite rediseñar estrategias que 
lo ayuden a evolucionar en el orden interrelacio-
nal; lo cual enfatiza la importancia de diagnosticar 
la articulación que se está dando entre el modelo 
pedagógico socio-cognitivo y el currículo desde la 
clase de filosofía, ya que, en palabras de Kemmis 
(2008), “el campo del currículo, este muchas veces 
se deja deslumbrar y cegar por la teoría, y que por 
su confianza sin garantías en dichas teorías resul-
ta en ocasiones, incompetente como fundamento 
para una práctica educativa sensata” (p. 21). Con 
otras palabras, si el currículo no pone en prácti-
ca, efectivamente, los fines del modelo pedagógico 
socio-cognitivo, resulta ineficaz para la consecu-
ción del concepto de alumno que pretende formar. 
De todo lo anterior se concluye que el componen-
te pedagógico social en la formación de licencia-
dos de cualquier disciplina es fundamental para su 
eficaz desempeño en los espacios académicos de 
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los colegios colombianos; esto con el fin de gene-
rar y suscitar en la sociedad académica la preocu-
pación por una formación cada vez más enfocada 
a la promoción de valores humanos, a una recons-
trucción del ámbito cultural, en un espacio donde 
no haya cabida a diferencias raciales y culturales. 
Esto implica, necesariamente, la formulación de 
nuevos retos en los procesos de enseñabilidad y 
educabilidad de las instituciones educativas, así 
como también el que los docentes, desde su ejer-
cicio pedagógico social, visto desde la perspectiva 
del modelo socio-cognitivo y al tenor de lo que 
afirma la propuesta pedagógica del Colegio Ro-
sario Santo Domingo PEI: “tengan dominio y se-
pan sobre aquello que enseñan, es decir, autoridad 
epistemológica. Esta es característica del hombre 
que se ha apropiado de un saber específico, lo ac-
tualiza y lo sabe trasmitir con arte” (Proyecto Edu-
cativo Institucional, 2007, p. 66).
En este sentido, cuando se constata en la investi-
gación que el Colegio Rosario de Santo Domingo 
tiene una concepción interestructurante de su mo-
delo pedagógico, es decir, una unión entre las prin-
cipales características de los modelos pedagógicos 
antes mencionados, en la cual el maestro dirige el 
proceso de adquisición del conocimiento por par-
te del estudiante, sin desconocer por ello que en 
el diálogo académico el discente tiene también la 
opción de autoformarse en todas sus dimensio-
nes humanas por ser un hombre capaz, se afirma 
que en el contexto escolar, desde la lógica de un 
modelo pedagógico socio-cognitivo, el maestro es 
el primer mediador entre el estudiante, el conoci-
miento y el “otro” (sus compañeros y la sociedad). 
Así, cuando el docente identificar el modelo peda-
gógico asumido por la institución y su respectiva 
articulación con el currículo de la misma, adquiere 
herramientas más efectivas para la aprehensión y 
desarrollo del conocimiento por parte del estu-
diante, quien, en últimas, es el gestor de futuros 
procesos positivos de transformación social. 
Un mediador que además debe propender por for-
mar un perfil de estudiante responda a la educación 
que ha recibido desde la concepción de modelo 
pedagógico socio-cognitivo de la institución: un 
estudiante que tenga un conocimiento académico 
sólido, valores, así como unas bases psicoafectivas, 
culturales y espirituales fuertes, que lo respaldarán 
en su interacción con el “otro” y en su futura inser-
ción laboral profesional.
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Resumen
El principal objetivo de esta ponencia es brindar elementos para un análisis crítico de la de-
serción escolar poniendo énfasis en sus consecuencias a nivel social. Esta reflexión, se apoya 
en una revisión documental acuciosa acerca de las visiones y experiencias que investigadores 
nacionales e internacionales han realizado sobre este tema. El fenómeno de la deserción ha 
sido visto desde múltiples perspectivas ( Jaramillo, Fernández y Sánchez, 2010; Viana y Ru-
llán, 2010; MEN, 2012; Ramírez y Manzano, 2012; Espinoza, González, Cruz, Castillo y 
Loyola, 2014; Cardona, López y López, 2015) desde las que se plantean modelos que posi-
bilitan realizar el seguimiento y la atención de los riesgos que pueden incrementar los índices 
de deserción escolar. En este artículo se concluye que la deserción tiene consecuencias sociales 
muchas veces irreversibles convirtiéndose en un grave problema social de alto impacto. 
La deserción, un problema común 
La deserción escolar es uno de los principales desafíos que enfrentan los sistemas educativos 
a nivel regional y mundial. Ninguno de los niveles educativos escapa a esta realidad, que se 
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convierte en un problema social cuando sus cau-
sas y consecuencias no son atendidas de manera 
eficiente y oportuna. Su complejidad, debido a la 
diversidad de factores involucrados en su determi-
nación, hace difícil la implementación de políticas 
contundentes que disminuyan los índices de este 
fenómeno.
Autores de diferentes latitudes han estudiado la 
deserción proponiendo algunas estrategias para 
su atención. Autores como Spady (1971), Tinto 
(1987), Mairata (2010), Moreno (2013), Cardo-
na et al. (2015) y Román (2013) conciben la de-
serción escolar como el abandono, interrupción y 
desvinculación del estudiante a la institución. Ex-
pertos del OCDE (2016) señalan que es impor-
tante considerar la deserción como un problema 
estructural que afecta de manera especial a los seg-
mentos de la población estudiantil caracterizada 
por tener bajos niveles de ingresos y bajos resulta-
dos académicos. 
Comprender la deserción desde la perspectiva so-
cial va mucho más allá de conocer su magnitud, las 
causas y factores que la provocan. Va más allá de 
trazar estrategias de retención. La atención a este 
problema socioeducativo requiere y exige una mi-
rada integral que implica seguir el rastro del deser-
tor real, el que día a día vive con la consecuencias 
de este fenómeno, no el de las estadísticas. 
Seguir este rastro nos lleva a pensar ¿qué pasa con 
los desertores?, ¿adónde van?, ¿cuál es su recorri-
do? y ¿dónde y cómo terminan? 
Siguiendo el rastro de los desertores
Según el Observatorio de Política y Estrategia en 
América Latina (OPEAL, 2013), de 117 millones 
de jóvenes de Latinoamérica y el Caribe, 22 mi-
llones no se encuentran estudiando, o se encuen-
tran en estado de riesgo de abandonar la escuela, 
6.5 millones no están escolarizados y 15.6 millo-
nes, cuando logran ingresar al sistema educativo, 
presentan graves dificultades que muchas veces 
los llevan a fracasar académicamente. La Unesco 
(2011), específicamente el Instituto de Estadística 
(IEU), afirma que 31,2 millones de niños en edu-
cación primaria abandonan la escuela y probable-
mente nunca más regresen a las aulas. Entonces, 
¿qué sucede con ellos?
Según el MEN (2012), en 2011 la deserción es-
colar estaba en el 4,53 % y el propósito nacional 
plasmado en el Plan Nacional de Desarrollo era 
reducirla al 3,8 % para 2014, es decir, evitar que 
más niños abandonen la escuela. No obstante, en 
2013 se registró la mayor tasa de deserción en el 
nivel de básica secundaria y media (18,9 %), se-
guido por preescolar y básica primaria (10,1 %). 
En las zonas rurales solo el 48 % de los estudian-
tes finalizó la educación media, a diferencia de las 
zonas urbanas, donde el 82 % de los estudiantes 
alcanza a finalizar la educación media (MEN, 
2014). Las constantes tasas de deserción y la débil 
transición indican que Colombia tiene uno de los 
porcentajes más altos de jóvenes entre 15 y 19 años 
de edad que no están estudiando, con un 36 % en 
total (OCDE, 2015). Lo anterior ha sido tema de 
titulares de la prensa nacional en Colombia; por 
ejemplo, El Espectador (2011), El Tiempo (2016) y 
El Heraldo (2016) explicitan la realidad de la de-
serción a nivel nacional, regional y local.
Es importante reconocer que Colombia ha lo-
grado avances importantes y significativos en 
materia de cobertura y permanencia a través de 
diversas estrategias que de manera directa o in-




la población urbana y rural. Las reformas a nivel 
educativo están arrojando resultados, por ejemplo, 
en el aumento de la cobertura en todos los nive-
les escolares. En la Educación Básica la cobertura 
bruta supera el 100%, y en los niveles de educación 
preescolar y media llega a 97 y 75 %, respectiva-
mente (OECD, 2016). 
Algunas de las estrategias desarrolladas para aten-
der la deserción y mejorar la cobertura de los gru-
pos menos favorecidos reduciendo los índices de 
deserción escolar son la jornada única, el currículo 
flexible, los programas de gratuidad, becas y subsi-
dios, la supresión de los cobros escolares, los pro-
gramas de transporte y alimentación, y las estra-
tegias de comunicación que buscan concientizar 
al público sobre la importancia de estudiar. Estas 
estrategias han permitido que más estudiantes que 
provienen de familias pobres tengan acceso a la 
educación (OCDE, 2016; MEN, 2015 y Unesco, 
2015). 
No obstante, hay que anotar que la mayoría de 
estas estrategias se centran en la retención esco-
lar, en busca de la permanencia estudiantil; lo cual 
indica que los mayores esfuerzos se hacen en la 
prevención del fenómeno, es decir, en evitar que 
estudiantes que están en riesgo de desertar lo 
hagan. Pero qué hay con el desertor real, ¿qué se 
está haciendo por él? Pese a los avances obtenidos 
persisten rezagos significativos. Si este fenómeno 
no logra ser atendido de manera adecuada, pue-
de contribuir al incremento de problemas sociales 
asociados a este. 
Las consecuencias de no atender al desertor tie-
nen importantes implicaciones individuales, so-
ciales y económicas. En lo individual implica en 
la mayoría de los casos la exclusión del sujeto que 
deserta lo aparta de oportunidades laborales óp-
timas o de la participación activa desde el lide-
razgo en la toma de decisiones políticas. En casos 
extremos puede terminar en problemas familiares, 
drogadicción, embarazos no deseados (Espínola y 
Claro, 2010). A nivel social, la deserción se cons-
tituye en un enemigo silencioso que contribuye a 
la inequidad y marginación del sujeto dentro de 
la sociedad. El desertor al estar fuera del sistema 
educativo puede tener limitado el desarrollo de sus 
potencialidades, y de esta forma le es más difícil 
transformar su realidad personal y social, lo que 
afecta al joven y perpetúa el ciclo de pobreza, des-
igualdad, marginalidad y exclusión social (Ramí-
rez y Manzano, 2012; Landero, 2012; Cruz, Páez y 
Páez, 2013; Lugo y Moreno, 2013; Unesco, 2015; 
Román, 2013). 
El reto frente a la deserción en el país afecta a 
nivel económico por el costo en cuanto a la in-
versión del Estado en programas sociales estatales 
que atiendas sus efectos (Torres y Orjuela, 2015; 
MEN, 2012; Ramírez y Ramírez, 2014).
Conclusiones 
El desertor no es un indicador o una cifra esta-
dística. Es un ser humano, un ciudadano que ha 
confiado una parte importante de su proyecto de 
vida en la educación formal, viendo en esta una 
posibilitad para aportar al progreso y desarrollo de 
la sociedad. Por eso, cuando un estudiante decide 
desertar, sea esta decisión voluntaria o forzada, es 
deber de la escuela, del Estado, de la sociedad se-
guirle el rastro, pero especialmente acompañarlo, 
intervenir las causas y ofrecerle opciones para mi-
tigar las consecuencias. Para ello es necesario ge-
nerar políticas públicas contundentes que atiendan 
esta situación que se ha convertido en un proble-
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ma social que afecta al desertor, a su familia, a las 
instituciones educativas, al sistema y a la sociedad. 
Este debe ser un prioritario en las agendas tanto 
mundiales como en la agenda nacional, regional y 
local: es un problema que nos atañe a todos. 
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7.1 
TENSIONES Y CONTRADICCIONES QUE SE 
GENERAN EN LA INTERACCIÓN SOCIAL DURANTE 
LA PREPARACIÓN DE LA PRUEBA SABER GRADO 
11: INSTITUCIÓN EDUCATIVA MERCEDES ABREGO
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Esta investigación se centra en comprender las tensiones y contradicciones que se generan 
en la interacción social durante la preparación de las pruebas censales grado 11: Institución 
Educativa Mercedes Abrego; teniendo en cuenta que en el rendimiento escolar se evidencia 
un desencuentro entre los resultados de las pruebas externas y la forma en que se está interac-
cionando dentro del establecimiento educativo.
La metodología de investigación empleada se fundamenta en el paradigma cualitativo, enfo-
que hermenéutico-interpretativo, rasgos del método teoría fundamentada, que tiene fuente 
disciplinar en interaccionismo simbólico, con el fin de describir las tensiones y contradiccio-
nes que se generan en la interacción social, identificar las expectativas, temores y descifrar e 
interpretar el autoconcepto, los gestos y símbolos de lo que participan en la preparación de 
la prueba Saber 11°. El fundamento teórico nos permitió acercarnos a temas como interac-
cionismo simbólico, interacción social, pruebas Saber, formación integral; favoreciendo una 
mirada crítica, develando la situación actual de los estudiantes frente a las pruebas de estado.
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Por lo tanto nos permitimos inferir que los resulta-
dos del estudio da cuenta que la comunicación en 
la interacción alumno-docente en el aula de clases 
es de vital importancia para el fortalecimiento del 
proceso de enseñanza-aprendizaje.
Se puede decir que los estudiantes sienten muchas 
tensiones ante el proceso de la preparación de la 
prueba Saber; ya que todos tienen deseos de obte-
ner altos puntajes, ganarse la beca “Ser Pilo paga”, 
ingresar a la universidad.
En las últimas dos décadas en Colombia se han 
implementado gradualmente reformas curricula-
res que tienen como objetivo generar cambios im-
portantes en la educación que reciben los alumnos 
son proyectos que pueden trascender en la edu-
cación, como son: los lineamientos curriculares, el 
desarrollo de estándares básicos de competencias, 
derechos básicos de aprendizaje, las pruebas cen-
sales en la básica primaria y segundaria en los gra-
dos 3º, 5º, 9º y en la media, las pruebas Saber 11º; 
es así como estas trasformaciones se han llevado 
a cabo en las orientaciones curriculares, las cuales 
han servido de ruta a las prácticas pedagógica y 
didácticas en los establecimientos educativos en 
los diferentes niveles de formación.
En el país estas pruebas se aplican periódicamen-
te y sus resultados han influido en gran medida 
en que conceptos como evaluación, competencias, 
calidad, educación, incentivos, políticas educati-
vas nacionales e internacionales hagan parte de la 
preocupación y preparación continua de estas para 
el alcance de altos puntajes; es así como la Insti-
tución Educativa Mercedes Abrego de Montería, 
no es ajena a esta preocupación de lograr buenos 
resultados en las pruebas estandarizadas; lo que 
se ha visto reflejado en la categoría A+, donde se 
encuentra actualmente, que equivale a MUY SU-
PERIOR (Icfes); igualmente en el Índice Sintéti-
co de Calidad Educativa (ISCE), el cual permite 
conocer cómo se encuentra el colegio en aspectos 
como progreso, eficiencia, desempeño y ambiente 
escolar.
A pesar de los resultados obtenidos en las pruebas 
externas, en la Institución se ha venido detectan-
do en el nivel de la media en el grado once (11º) 
que los resultados académicos internos no son 
congruentes con los resultados externos, ya que se 
presentan altos porcentajes de estudiantes ubica-
dos en niveles de desempeño básicos o bajos por 
periodo escolar. En el rendimiento escolar se evi-
dencia un desencuentro entre los resultados de las 
pruebas externas y la forma en que se está interac-
cionando dentro del establecimiento educativo; es 
así como en la Institución se ha observado que los 
docentes dedican parte de su tiempo escolar a pre-
parar a los estudiantes para estas pruebas de dife-
rentes formas, generalmente haciendo simulacros, 
resolviendo preguntas puntuales de cuadernillos 
anteriores, realizando pre Saberes; este puede ser 
un aspecto que da cuenta de la razón de los bajos 
resultados académicos internos; ya que existe una 
mayor preocupación por alcanzar un puntaje que 
por el aprendizaje mismo de los estudiantes, en 
este aspecto se comparte lo dicho por el Esp. Hen-
ry Pérez Rojas (2010) que se debe formar para la 
vida y no para una prueba. 
Desde esa perspectiva, la atención de la educación 
vista desde la óptica de la formación integral no 
sería solo la parte académica o de conocimiento 
sino que la mirada estaría puesta también en la 
formación humana. De este modo, la interacción 
social es fundamental para el desarrollo del len-
guaje y la cognición, al permitir el establecimiento 
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de la comunicación como mecanismo de media-
ción entre ambos. Sin ella sería imposible apren-
der, comprender, conocer o hablar de interacciones 
sociales (Sandoval, 2009).
En este mismo orden de ideas, y haciendo un diag-
nóstico de la realidad contextual de la comunidad 
educativa mercedista, queremos saltar las barreras 
académicas y adentrarnos al aspecto social e inter-
venir en las interacciones sociales dentro de la pre-
paración de la prueba Saber grado 11°; se puede 
evidenciar gracias a las pruebas externas e internas 
los resultados de los estudiantes y la contrariedad 
de las mimas y así intervenir y comprender las re-
laciones entre alumno-alumno, docente-alumno y 
docentes y padres de familia.
Con lo anterior queda en evidencia la necesidad 
de incursionar en materia de investigación frente 
a las tensiones y contradicciones que se generan 
en la interacción social en el aula, que se ocasio-
nan por la preparación de la prueba Saber con el 
fin de comprender este fenómeno para interve-
nirlo y lograr una congruencia entre las pruebas 
externas e internas y así permear los ámbitos de 
la vida para una formación integral y humana. Es 
en este punto donde está el carácter científico de 
profundizar en la investigación, y como pregun-
ta orientadora tenemos: ¿Cuáles y cómo son las 
tensiones y contradicciones que se generan en la 
interacción social durante la preparación de las 
pruebas censales grado 11: Institución Educativa 
Mercedes Abrego? 
De acuerdo con la pregunta problematizadora 
tenemos como objetivo general: Comprender las 
tensiones y contradicciones que se generan en la 
interacción social durante la preparación de las 
pruebas censales grado 11: Institución Educativa 
Mercedes Abrego. Para dar respuesta a estas gene-
ralidades nos hemos trazado los siguientes objeti-
vos específicos: Describir las tensiones y contra-
dicciones que se generan en la interacción social 
entre docentes-estudiantes, estudiantes-estudian-
tes, docentes-padres de familia durante la prepa-
ración de las pruebas censales grado 11; Identificar 
expectativas y temores de los estudiantes de gra-
do 11° durante la preparación de la prueba saber; 
Descifrar, interpretar el autoconcepto, gestos, sím-
bolos de la comunidad educativa que participa en 
la preparación de la prueba saber 11°
Teniendo en cuenta los objetivos específicos de 
este trabajo, la metodología de investigación em-
pleada se fundamenta en el paradigma cualitativo, 
enfoque hermenéutico-interpretativo, rasgos del 
método teoría fundamentada, que tiene fuente 
disciplinar en interaccionismo simbólico, con téc-
nica de recolección de datos, como son: archivos 
fotográficos, auto-observaciones, entrevistas en 
profundidad, observación participante y grupos de 
discusión y con la estrategia del método de com-
paración constante para el análisis de resultados.
Dicho proceso investigativo nos da como resulta-
do que las tensiones que se generan en este proce-
so de preparación de la prueba Saber 11° en la Ins-
titución Educativa Mercedes Ábrego son: miedos, 
angustias, decepción, no tanto por los resultados 
que se puedan obtener, sino por defraudar a los 
padres y a la institución educativa, conflicto inter-
nos, impotencia, tristeza, agonía, estrés, discusio-
nes, cansancio físico y mental, presión por parte 
de los docentes y padres de familia, competencia 
entre los estudiantes por el mejor puntaje. 
Las contradicciones que se observan son: los es-
tudiantes no comparten el tiempo que se dedica 
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a la preparación de la prueba, ya que tienen poco 
tiempo libre para sus actividades personales y para 
compartir con su familia, pero a la vez son cons-
cientes de que estos procesos son necesarios para 
obtener buenos resultados; la institución educati-
va está afectando las relaciones entre los padres y 
estudiantes, por el poco tiempo que tienen para 
compartir con ellos, ya que los estudiantes perma-
necen alrededor de 12 horas preparándose para la 
prueba saber 11°; aparentan estar bien pero en el 
fondo saben que en la relación entre ellos existen 
algunas diferencias. 
El estudio da cuenta que la comunicación en la 
interacción alumno-docente en el aula de clases 
es de vital importancia para el fortalecimiento del 
proceso de enseñanza-aprendizaje. Se puede decir 
que los estudiantes sienten muchas tensiones ante 
el proceso de la preparación de la prueba Saber; 
ya que todos tienen deseos de obtener altos pun-
tajes, ganarse la beca de “Ser Pilo paga”, ingresar a 
la universidad. Desde el punto de vista simbólico 
en el análisis de los gestos como actos no verbales 
comunicativos encontramos apatía, indiferencia, 
aburrimiento, el silencio marcado durante las cla-
ses, dejando entrever el descontento por la meto-
dología utilizada por el docente.
En conclusión, el estudio determinó que los do-
centes quieren que sus estudiantes tengan una ex-
celente preparación para las pruebas Saber y que 
obtengan altos promedios de lo que no hay duda 
al respecto; igualmente, ellos dan cuenta de las 
exigencias que le hacen a estos para que alcancen 
sus metas; y que este proceso se facilita cuando las 
interacciones son positivas; lo cual hace que los es-
tudiantes muestran interés y motivación. Por otra 
parte, la comprensión de las interacciones sociales 
ayudaría a articular de un modo distinto la comu-
nicación, las estrategias y métodos pedagógicos 
que se utilizan, con el estilo de interacción que 
mejor se adecue a los estudiantes; siempre tenien-
do presente que ellos, aun cuando estén en el mis-
mo grado y tengan edades similares, tienen distin-
tos mundos, distintos significados y sentidos. 
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REFLEXIONES DESDE UN CAMPO
MARÍA ALEJANDRA TABORDA CARO
Doctora en Educación 
Docente de planta Universidad de (Córdoba, Colombia)
malejandrataborda@correo.unicordoba.edu.co. 
ELVIRA PATRICIA FLÓREZ NISPERUZA. 
Doctora en Educación 
Docente de planta Universidad de (Córdoba, Colombia).
epatriciaflorez@correo.unicordoba.edu.co 
Resumen
Esta ponencia está dividida en tres partes: un estado de la cuestión de lo que se ha denomi-
nado desde Bourdieu (2009) “campo de la Pedagogía Social”, una panorámica general de 
las dinámicas paradigmáticas subyacentes de la PS en diversos escenarios con autores como 
Marynowicz(2016), Falkenreck y Osnabrück (2015), Del Pozo y Añaños (2013) o De la Calle 
(2006). Y finalmente, los derroteros para el caso colombiano desde lecturas de las didácticas 
colectivas emergentes “didácticas de la urgencia” como la pedagogía del nunca jamás, los mu-
seos de la memoria, entre otros. A través de la revisión documental y el análisis de contenidos.
Una mirada a los temas emergentes de la pedagogía social
En las últimas décadas se crearon paradigmas teóricos para comprender la sociedad vista 
como: agregación de individuos humanos (Rigby y Batorowicz, 2013). (Rigby, 2011); descen-
tración del ser humano poshumanista o possocial (Selgas, 2010). Lo social es hoy un indi-
viduo-público (Becerra y Zarate 2015); la sociedad de consumo, (Baudrillard, 2009; Virilio, 
2012); cambio del Homo sapiens a Homo videns, preponderancia de lo visible sobre lo inte-
ligible (Santorin, 2009. 
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Sin duda, las problemáticas generadas por el mun-
do contemporáneo descritas escapan a la escue-
la tradicional, (Sanz y Trilla 2003; Faure, 1973 
y Hussen, 1978), y permitieron el anclaje de las 
corrientes de la pedagogía social en la pedagogía 
general.
Cambios paradigmáticos y 
conceptuales de la pedagogía social
El campo intelectual de la pedagogía social, vista 
desde Bourdieu (2009), se orienta a la producción 
de conocimiento teórico, mientras que el campo 
profesional de la educación social exige de sus pro-
fesionales actividades fundamentalmente prácti-
cas. La pedagogía Social como campo profesional, 
supone las siguientes tensiones descritas por (Pié, 
2006): los educadores sociales llegan a la universi-
dad de diferentes trayectorias y formaciones; no es 
un campo de conocimiento acotado en disciplinas.
El auge de la Pedagogía Social se da en los inicios 
del siglo XX, con una metodología y un cuerpo 
teórico, tuvo como detonante las problemáticas de 
la Primera Guerra Mundial y el desahucio social 
que afrontaba Europa, más específicamente Ale-
mania (Reyes y López 2014). 
Como campo intelectual la PS cuenta con unos 
discursos, una historia disciplinar, unos problemas 
para resolver, unas metodologías apropiadas y di-
namizadas y se manifiesta con unas etapas o hi-
tos: Diesterwerg (Alemania 1790-1866), Natorp 
(1854-1924), una etapa de consolidación teórica 
con Krieck y Baumler (1933-1949) y finalmente 
Mollenhauer en 1949, a partir de 1970 en una eta-
pa de madurez consolidación en el currículo aca-
démico, potenciación de la investigación (Pérez, 
2003; Mendizabal, 2016).
Mientras que en Europa de los años 60-80 la Pe-
dagogía Social se centra en la resolución de con-
flictos, en América Latina (Krichesky, 2011) surge 
la educación popular, los discursos de la emanci-
pación social y educativa. Por su parte, la Peda-
gogía Social (PS), como disciplina científica, y su 
brazo operativo, la Educación Social (ES), estu-
dian e intervienen sobre distintas realidades, pro-
blemas, desafíos o retos que perviven o surgen en 
cada contexto (Del pozo y Añaños 2013).
La revisión documental permite precisar la exis-
tencia de dos temas permanentes en la tradición 
francesa: uno de corte epistemológico (Bechler, 
2014), otro de corte social (Cazottes, 2012). La 
centroeuropea y germánica, de corte idealista y 
conceptualista, con autores como Kraus (2008), 
Marynowicz y Hetka (2014) y Ucar (2016), temas 
como ocio, la terapia del arte (Demina, 2015), in-
tegración de los niños refugiados. En España cen-
tró su atención en las discusiones sobre la teoría 
pedagógica educación de adultos, inclusión/inser-
ción/adaptación social, acción socioeducativa de la 
tercera edad, entre otras (Guerrero y Calero, 2013; 
Senra, 2012; Valles y Pérez, 2015). 
En Brasil, el proceso de estructuración y organi-
zación de la disciplina encontró el soporte teórico 
y político recientemente, con los movimientos so-
ciales populares, la Iglesia y grupos de intelectua-
les marxistas. La Pedagogía Social en Colombia, 
con las indagaciones propuestas por Guiso (2016), 
Del Pozo y Añaños (2013) y De La Calle (2010).
Didácticas colectivas emergentes 
Para Krichesky (2011), la denominación «educa-
ción popular» comenzó a ser masificada en 1983 
en Uruguay; como un conjunto de prácticas pe-
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dagógicas, culturales, sociales y políticas, asumidas 
hoy como expresiones contestatarias de las dicta-
duras: «promoción social», «trabajo comunitario», 
«acción cultural» con un trabajo en barrios margi-
nales, centros educativos y con grupos de niños o 
jóvenes.
Igualmente, Ghiso (2016) referencia que estas 
prácticas educativas se ubican en los contextos 
políticos de silenciamiento y sometimiento de los 
sectores populares de América Latina; surgen así 
las propuestas de los “Centros Populares de Cul-
tura” en Brasil y los “Centros Culturales Rurales” 
en Colombia, que propiciaban labores educativas, 
prácticas alfabetizadoras y la voz del pedagogo.
Las últimas décadas de conflicto armado en Co-
lombia dejó una rica y variada experiencia retoma-
da por las investigadoras Muñoz y Ardila (2014) 
recopilaron en un texto que tiene como punto 
central el tema de justicia, verdad y reparación al-
gunos los podemos sintetizar así: 
La Asociación de Mujeres del Oriente Antioque-
ño (2016) desarrolla estrategias inscritas dentro de 
la línea de acción Horizonte de Reconciliación y 
prácticas pedagógicas, abriendo trochas por la Re-
conciliación, Jornadas de luz, siembra de árboles, 
exposiciones de fotografía, diseño de murales, y 
recopilación de archivos e historias de vida.
Por su parte, la Corporación Reiniciar Tejiendo la 
Memoria trabaja en la recuperación de la memo-
ria del genocidio del movimiento político Unión 
Patriótica con historias de vida y una estrategia de 
documentadores colectivos. Una maleta pedagó-
gica es la estrategia de la Fundación Social, que 
incorpora la perspectiva de los derechos humanos 
en la vida cotidiana de individuos a través de un 
ejercicio de diálogo de saberes.
Así mismo, “Acción Social”, con su proyecto de 
protección de tierras y patrimonio de la población 
desplazada, con una cartilla diseñada bajo el géne-
ro de novela gráfica, asimilada por los colectivos, 
individuos y/o comunidades con orientaciones en 
el tema de los derechos sobre la tierra (Muñoz y 
Ardila, 2014).
En este orden, organizaciones como el Centro In-
ternacional para la Justicia Internacional, la Orga-
nización Arco Iris y Centro de Acercamiento para 
la Reconciliación y la Reparación usan estrategias 
como: galería de la Memoria Tiberio Fernández 
Mafla, cartografías temáticas colectivas, mapas 
de municipio implicados en el conflicto, cineclub 
itinerantes, historias de vida, preservación y con-
sulta de archivos, realización teatral de tribunales 
de opinión, construcción de símbolos y líneas de 
tiempo; como una expresión de una didáctica em-
poderada dentro de un colectivo que busca a través 
de acciones conjuntas temas de verdad, reparación 
de las bases sociales con procesos con perspectivas 
de paz.
Finalmente, la Pedagogía Social desarrolla sus in-
tervenciones con bases teóricas construidas a tra-
vés de la historia, con discursos que se adaptan a 
problemáticas sociales del contexto en su momen-
to y unos ámbitos de intervención definidos. Los 
argumentos conceptuales que se han desarrollado 
sobre la Pedagogía Social a nivel europeo difie-
ren en intención y magnitud, a los de Colombia 
y América Latina donde es difícil tener una base 
sólida sobre la definición del término de la Peda-
gogía Social. Así, nutridas de manifestaciones di-
dácticas de la urgencia, buscan la construcción del 
sentido sobre lo ocurrido, la reconstrucción de la 
memoria colectiva y en la consolidación del cami-
no por el nunca más.
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EDUCACIÓN COMO FUENTE DE CAMBIO 
HACIA MODELOS ECONÓMICOS 
ORIENTADOS AL BIEN COMÚN




Este trabajo presenta  una reflexión teórica sobre el modelo de la economía del bien común y 
su vinculación con la Educación como fuente de cambio en procesos y sistemas económicos 
que favorezcan las dimensiones éticas y políticas de las ciencias y las prácticas socioeconó-
micas a nivel nacional e internacional. El objetivo del mismo se centra en mostrar, desde la 
revisión de la literatura y análisis críticos al respecto, la necesidad de introducir y desarrollar 
de forma transversal y específica en los currículos de instituciones escolares, nuevos modelos 
colaborativos del bien común. La metodología utilizada es descriptiva a partir de fuentes 
literarias y digitales sobre economía del bien común y su vinculación con el marco de los ob-
jetivos de desarrollo sostenible y otros indicadores de bienestar.
Los resultados y la conclusión se presentan desde una propuesta reelaborada y propia a partir 
del mayor estudioso internacional en el tema (Felber, 2012) de economía del bien común, que 
tiene en cuenta la educación como fuente de cambio sobre el modelo económico actual desde 
las emociones, la comunicación, ética, educación para la democracia, educación para descubrir 
la naturaleza, educación del cuerpo, educación de economías colaborativas, compromiso social, 
cooperación, sostenibilidad e incluir etimología de la economía como “cuidado de la casa”.
Introducción
¿Qué está haciendo el modelo económico actual por el fin de la pobreza, por el logro de la 
sostenibilidad ambiental, justicia social, salud, dignidad, igualdad, solidaridad, paz? Si lo an-
terior está consignado en la Declaración de los Derechos Humanos, en los Objetivos de De-
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sarrollo Sostenible de la ONU, y otros indicado-
res que miden el bienestar y felicidad de los seres 
humanos,    ¿por qué estos valores no son los que 
dictan el comportamiento de la economía actual?; 
que utilicemos el término capitalista, neoliberal, 
especulativo para definir el modelo actual es in-
diferente, todo tiene el mismo objetivo, obtención 
de ganancias monetarias, muchas veces por enci-
ma de todo lo anterior.
El objetivo de la economía debe ser el bienestar 
de las personas y la preservación de los recursos; 
por lo tanto, las utilidades financieras deben seguir 
siendo importantes, pero si y solo si su producto es 
el bienestar del entorno, principalmente de quie-
nes ayudan en su generación. Uno de los derechos 
que mencioné anteriormente es la igualdad y otro 
es la educación; la educación debe ser accesible 
para todos; tan es así que es reconocida como ín-
dice de bienestar en indicadores de tipo mundial 
como el Better Life Index y los Objetivos de De-
sarrollo Sostenibles (OCDE, 2016; ONU, 2015).
En la página de Better Life Index de OCDE po-
demos encontrar la educación entre uno de los 11 
factores esenciales definidos para medir la calidad 
de vida.  Su nivel de importancia entre quienes 
responden la encuesta lo ubica en los primeros 4 
lugares de la gran parte de los países que participan 
en la encuesta. En Colombia se ubica en el primer 
lugar.  Otros factores que se tienen en cuenta en 
este índice son Salud, Balance vida-trabajo, sa-
tisfacción, empleo, vivienda, ingreso, comunidad, 
medio ambiente, compromiso cívico, seguridad. 
En la educación está la posibilidad de sembrar 
y cosechar grandes frutos, está la posibilidad de 
cambiar los valores de la economía, pero también 
los de la política y lo social, es la apuesta que te-
nemos como sociedad para garantizar que exista 
un futuro con personas más felices y recursos in-
agotables por la responsabilidad de sus cuidadores. 
Entonces, si adoptáramos un modelo económico 
que pensara en las personas antes que en los di-
videndos, sería un cambio significativo y como en 
todo modelo eficiente de gestión habría que tener 
una forma de aseguramiento; mi propuesta es la 
educación. 
Teniendo en cuenta esta apuesta, debemos partir 
desde la revisión y enriquecimiento del programa 
aplicado a las escuelas, la investigación de modelos 
colaborativos biológicos, orgánicos, sociales y psi-
cológicos, la comparación de valores y antivalores 
actuales y revisar cuál es el producto social que ob-
tenemos de nuestro sistema educativo actual.
Desde las leyes, la política, la filosofía y la cultura 
encontramos que se reconoce el bienestar como 
objetivo, ley, pero también que tenemos la tenden-
cia a confundir el bienestar con el nivel social o 
económico que poseemos. Cicerón (106-46 a. de 
C.)  dijo: “El bienestar del pueblo deber ser ley 
suprema”; quiere decir que todas las leyes, normas 
y valores en esta sociedad deben obedecer al bien-
estar de las personas. Pero en la actualidad esto no 
se es del todo real. 
Empecemos por la forma en que vemos el éxito 
y el bienestar de las personas. Iniciemos con el 
nivel personal. Los seres humanos en su mayoría 
se sienten más exitosos si tienen un sitio para vi-
vir ubicado en un estrato exclusivo, conducen un 
auto de alta gama y otros indicadores más (ropa de 
marca, joyas, membresías); si hacemos referencia 
al sector organizaciones, el estado de pérdidas y 
ganancias; a nivel país, el PIB, pero estos indica-
dores no nos dicen el índice de datos vitales para 
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el bienestar; por ejemplo, no nos dicen enfermeda-
des laborales, o la tasa de suicidios, o el porcentaje 
de adolescentes en las drogas, o la tasa de divorcio, 
o los niños que deben trabajar y no pueden ir a 
estudiar, o los que mueren por falta de atención 
médica, o cuántos pueden realizar estudios univer-
sitarios, o si garantizamos la igualdad de género, 
y podríamos seguir. Si comparamos esto, no son 
más que derechos y objetivos para el desarrollo de 
una sociedad más igualitaria, pero no son tenidos 
en cuenta en los indicadores que llamamos de éxi-
to en la sociedad actual.
Hace varios años nació una conciencia colectiva 
que está tomando fuerza,  modelos de bienestar en 
relación con la economía como la Economía del 
Bien común (Felber, 2012), los cuales pretenden 
precisamente cambiar el enfoque  y homologar los 
principios y valores en todos los contextos, huma-
nizar el modelo económico actual mediante me-
diciones que nos digan más de lo humano, como 
el ambiente organizacional, político, ambiental, 
social y educacional, en lugar de las cifras que nos 
deja el ejercicio tradicional de compra-venta. 
Es hacer cumplir lo que ya está escrito en consti-
tuciones como la colombiana: “La actividad eco-
nómica y la iniciativa privada son libres dentro de 
los límites del bien común” (Constitución colom-
biana, 1991). Como expresa el mandato constitu-
cional: ¡Tienen un límite! El bien debe ser para 
todos, los beneficios deben ser para todos, los sa-
larios deben tener un límite natural, un equilibrio 
que no fomente la competitividad descarnada sino 
la cooperación y la dignidad del ejercicio sano de 
trabajar en y para un equipo (sociedad). 
La naturaleza está llena de ejemplos de coopera-
ción y de supervivencia a raíz de trabajar en equipo, 
en un trueque de beneficios desinteresado y equi-
tativo;  por ejemplo,  dentro de nosotros mismos 
tenemos un ejército de bacterias que combaten los 
invasores y facilitan la digestión de los alimentos; 
en compensación, nosotros, como anfitriones, les 
proveemos alimento y donde desarrollarse. No se-
ría maravilloso utilizar este ejemplo para fomen-
tar la genética cooperadora que biológicamente 
nos dice que no somos un homo-economicus1 (Ta-
ylor, 1911), somos más un homo-fautor2 (Montilla, 
2017a).  
¿Cuál de los dos estamos fomentando desde las 
escuelas, universidades o educación familiar? Si 
cambiamos el enfoque podemos ver que desde 
la clase de biología podemos educar para ser 
más colaboradores, empáticos y con voluntad de 
compartir, esto no es exclusivo de la clase de ética. 
Y si seguimos el recorrido podemos llegar a la 
psicología. En 1978 Richard Dawkins dijo que en 
nuestra anatomía teníamos el “gen egoísta”, por lo 
tanto éramos seres egoístas por naturaleza, pero 
lo curioso es que los genes no existen aislados, 
forman parte de un sistema que se lo conoce como 
el genoma humano, el cual obedece a tres princi-
pios básicos de la biología: la cooperación, la co-
municación y la creatividad (Boof, 2012).  Como 
se ve, la naturaleza humana está diseñada por 
principios de cooperación desde sus más básicos 
sistemas; entonces es más lógico que desde la edu-
cación del hogar y de las instituciones escolares 
nos guiemos por nuestro propio modelo natural. 
1 Palabras latinas que significan “hombre económico” 
utilizadas para designar una abstracción necesaria para la 
construcción de teorías económicas: el hombre económico 
es aquel que maximiza su Utilidad, tratando de obtener los 
mayores beneficios posibles con el menor esfuerzo
2 Homo- fautor: hombre que actúa de acuerdo con 
su naturaleza biológica de cooperación como forma de co-
existir felizmente.
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La educación, una fuente de cambio 
sobre el modelo económico actual
La educación en gran parte de los colegios tiene 
un énfasis cuantitativo, desde la evaluación hasta 
los lugares en la microsociedad estudiantil. Des-
de pequeños los clasifican mediante criterios eva-
luativos generales, como si fuesen todos iguales, 
prototipos creados en serie para seguir un manual 
de funcionamiento, el cual dicta si eres útil, bue-
no, inteligente o ninguna de las anteriores. Clara-
mente este es un ejemplo de desigualdad terrible, 
porque los jóvenes no son iguales además de ser 
un ejemplo de estímulo a la competitividad, pre-
miando al que encaja en el manual y castigando al 
que no. 
Propuesta para educar desde 
la Economía del Bien Común
Christian Felber (2012) hace una propuesta inte-
resante en su libro la Economía del Bien Común: 
educar desde la escuela en valores como ‘emocio-
nología’ (la ciencia de las emociones), ética, co-
municación, educación democrática y experiencia 
de la naturaleza y el cuerpo.   Yo le adiciono Eco-
nomía Colaborativa, Compromiso social, y tener 
en cuenta etimología en lenguas, saber mediante 
la misma el significado de las palabras de acuer-
do con su origen y no de acuerdo con su uso, el 
cual puede haber sido desvirtuado en la historia. 
Adicionalmente, revisaría la escala de valores que 
reforzamos en el aula de clases.
La ciencia de las emociones
Felber (2012) explica que la mayoría de los conflic-
tos se presentan porque no hablamos de nuestros 
sentimientos (p. 154). En este aspecto debemos 
trabajar mucho, sobre todo por el medio machista 
en que en ocasiones crecen nuestros hijos e hijas. 
Se educa para que los niños no lloren y las niñas se 
sientan débiles y necesitadas de un amparo mascu-
lino. Estos estereotipos pueden hacer mucho daño 
y castigar o asesinar algo tan preciado en un niño 
como es la creatividad. ¿Cómo así? La creatividad 
es fruto de las emociones. 
En una escuela se le juzga a un niño si quiere to-
mar clases de danza o de cocina, así como a una 
niña que decide tomar un curso de mecánica, en-
tonces ¿qué hacen ellos? Toman lugares que no les 
corresponden para satisfacer unos padres o una 
sociedad que no le deja expresar sus emociones, lo 
cual genera comportamientos de agresividad hacia 
los demás, que no son más que el dolor originado 
por la frustración.
Ética
 Felber (2012) nos dice que se trata no solo de 
enseñar valores sino de enseñar pensamiento crí-
tico (p. 155). Vuelvo a la analogía: los niños no 
son prototipos en serie, son individuos con un 
pensamiento y con criterio individual al cual hay 
que entregar la información no para ser digeridas 
como una orden, sino con un cómo, un por qué, 
una consecuencia, y que él o ella en su capacidad 
de juicio tenga toda la información para decidir, 
para hacer. Además de ver ética como una asigna-
tura, la vería como un conocimiento transversal a 
toda la malla educativa, y con un alcance a todos 
los grados escolares; si la visión con valores como 
la confianza, el respeto, la dignidad, la honestidad, 
la cooperación se aplican de esa forma, el conte-
nido y el producto de la educación podría ser un 
Hombre del Bien Común (Montilla, 2017b).
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Comunicación 
Aprender a escuchar, exponer argumentos con cla-
ridad y calma, que los malentendidos son la regla 
general, y que se necesita de algo de esfuerzo para 
alcanzar una mutua comprensión (Felber 2012, p. 
155). Creo que estas ideas de Felber transmiten lo 
que es la comunicación efectiva; la capacidad de 
escuchar es el inicio del respeto por el otro, expo-
ner mis argumentos con claridad y calma, aunque 
el otro se vaya contra mí; hay malos entendidos, 
pero siempre debemos tratar de comprender y 
darle al otro la información que necesita para en-
tendernos, teniendo en cuenta que por más que 
le demos razones a nuestro interlocutor, es un ser 
que merece respeto aunque opine diferente a mí.  
Tendremos generaciones capaces de dialogar en 
lugar de recurrir la violencia para imponer sus 
ideas al otro. ¿Cuántos conflictos se evitarían en 
todas las escalas socioculturares? Piensen en cual-
quier conflicto bélico y adicionen respeto por el 
otro. Sería el fin o por lo menos el inicio del fin 
del mismo.
Hombre del bien común: ser humano capaz de 
pensar en el bien común a través de las decisiones 
que tome consigo y hacia los demás.
Educación para la democracia 
Como muchos intereses se transforman en uno, 
se pide el compromiso atento de todos para evi-
tar que se instauren intereses particulares (Felber, 
2012, p. 156). En el primero se trata de pensar en 
que tengo un interés, cualquiera, pero debo pre-
guntarme si está orientado hacia mi propio bene-
ficio o al beneficio de otros también, y respecto 
a esos otros cuestionarme si son mis amigos o la 
mayoría. El segundo elemento, de varios que Fe-
lber enuncia en su libro EBC, hace referencia al 
deber de ser vigías de la equidad, que precisamente 
no se instauren beneficios exclusivamente indivi-
duales en el modelo democrático. 
Sería un interesante ejercicio implementar modelos 
democráticos en las aulas de clase como semilleros 
de futuros ciudadanos participativos y conscientes 
de las decisiones que tomas sus gobernantes, entre-
garles las herramientas y conocimiento para defen-
der el principio del bien común incluso sobre los 
lineamientos que dicten sus líderes.
Educación para descubrir la naturaleza
 Felber (2012) no lo pudo decir mejor, “descubrir” 
(p. 158). Muchos niños crecen sin haber disfruta-
do de una caminata por el bosque, una tarde si-
lenciosa frente al mar, el canto de los pájaros en la 
mañana, de un baño fresco en un río, de la apertu-
ra de una flor. ¿Cómo podemos pedir respeto por 
algo que no conocen? Y en ese camino de sensi-
bilizarlos también está el que conozcan los bene-
ficios que la naturaleza aporta a sus vidas, y que 
el crecimiento absurdo e ilimitado de la conducta 
consumidora está acabando con esos recursos que 
tanto bien proporciona a todos. Lamentablemen-
te, la casa de todos, la naturaleza, tiene un límite y 
un finito del cual debemos ser conscientes y con-
vertirnos en sus protectores.
Educación del cuerpo 
La reflexión de Felber (2012) es referente a cómo 
ser respetuosos y amorosos con los demás, cuando 
no lo somos con nosotros mismos (p. 159). Es un 
principio básico para amar al otro; y debemos de 
enseñar a los niños este principio de amor a tra-
vés del autocuidado y respeto de su cuerpo y de su 
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ser; si esto es así, creo que el resultado será que su 
rol social, político, económico, espiritual hacia sí 
mismo y hacia los demás, consecuentemente, será 
hacia el bien común.
Educación de economías colaborativas 
Si desde pequeños les enseñamos matemáticas, y 
en grados un poco superiores iniciamos con con-
tabilidad y economía para el hogar, creo que ellos 
estarían en total capacidad de asimilar conceptos 
de intercambio de beneficio mutuos. Enseñarles 
que el éxito de la empresa no se da solo por el valor 
que arroje el renglón de utilidades, también existe 
otra cifra que es invaluable y es la calidad de vida 
de las personas que compran, fabrican, distribuyen, 
venden, cultivan los productos que adquieren, así 
como la subsistencia de especies naturales. Ense-
ñarles que las utilidades financieras son importan-
tes, pero son el medio, no la meta. Enseñarles los 
modelos que existen de economías colaborativas y 
que incluso ellos pueden aportar a ese bien común 
universal; resultado en el que creo: empresarios y 
colaboradores formados y constructores de mode-
los empresariales orientados al bien común. 
Etimología en lenguas
Otra sugerencia para tener en cuenta es que den-
tro de las asignaturas de lenguas se debe volver 
al origen de las palabras; ellas lo dicen todo, pero 
actualmente nos regimos por el uso de la misma, 
desconociendo su verdadero significado. Para esto 
un ejemplo de las dos palabras que inspiraron este 
documento: 
Economía. Viene del griego oikonomos (DEE, 
2017). Oikos que significa ‘casa’, y nemis significa 
‘administrar’ bien. La economía debe administrar 
bien la casa, cuidar la casa, y la casa es la natura-
leza, y es nuestra responsabilidad tener modelos 
económicos que permita cuidarnos, y cuidarla.
Educación. Etimológicamente, la palabra “educa-
ción” procede del latín ēducātiō y significa ‘acción 
y efecto de dirigir para desarrollar las facultades 
de un niño’. Sus componente léxicos son: el prefijo 
ex – (hacia afuera), ducere - (guiar), más el sufijo 
–ción (acción y efecto). Ex - ducere, encaminar, en-
cauzarlo hacia el pleano desarrollo de sus posibili-
dades, sacar las potencialidades del alumno (DEE, 
2017). Creo que esto lo dice todo potencialidades 
propias del alumno, y éste es un ser humano dife-
rente a otro,  no sólo en la huella.
Compromiso Social
Yo no concibo un universitario sin compro-
miso  social, la humanidad vive un momento 
especial, con todo esto del neo liberalismo y 
consumismo, todo esto que nos venden de 
todos lados, y ya empieza a resquebrajar-
se porque realmente ese  no es el futuro del 
mundo por lo menos así lo veo yo, y enton-
ces al universitario tiene que formarse agre-
gándole toda esa formación social para que 
entienda que su tarea no termina en lo espe-
cífico, hay un compromiso social para tratar 
de que a través del esfuerzo de ese hombre 
que tuvo la suerte de llegar a la universidad, 
tuvo la suerte de llegar a una formación ter-
ciaria, contribuya a que la sociedad sea cada 
vez mejor, sea cada vez más solidaria y cada 
vez más justa. (Favaloro, 2000, s. p.)
Estas palabras vienen de un docente con alto po-
der adquisitivo a raíz de una exitosa profesión, 
pero comprometido con las causas sociales y el 
gran sentido de la responsabilidad que eso signifi-
caba. Resalta que un profesional está comprome-
tido a trabajar en su profesión de forma excelente 
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pero sin dejar a un lado su compromiso con la so-
ciedad que le rodea. Se refiere a la educación como 
privilegio de pocos, y esos pocos deben contribuir 
al cierre de esa brecha. No se trata de educar a los 
hombres que tuvieron suerte, para la caridad sino 
educar para el bien común.
Valores actuales vs. valores propuestos 
en el escenario educativo
Uno de los objetivos de la Economía del Bien Co-
mún es transferir los valores de las relaciones per-
sonales  a la economía (Felber, 2012). Se trata de 
un cambio de estereotipo de lo que hoy entende-
mos como economía (dinero, competitividad, bur-
sátil, etc.). Para implementar un cambio como este 
sería bueno ir a los orígenes, a la cuna de las ideas, 
y una de ellas es claramente la educación. El doc-
tor Favaloro se dirige a la población universitaria; 
yo me dirijo hacia los primeros años de escuela. 
Para explicarme mejor tomo como ejemplo estos 
dos valores y los traigo al ambiente escolar: 
Cooperación vs. competitividad
En un buen número de colegios actualmente exis-
ten escalafones que premian y colocan en cuadros 
de honor las fotos de los que obtienen mayor pro-
medio académico, y cual si fuese una premiación 
militar, se les otorga medallas a quienes alcanzan 
tan privilegiados puestos. ¿Qué valores predomi-
nan para llegar a ese primer lugar, la competiti-
vidad o la cooperación? Bueno y ¿por qué existen 
lugares? ¿Son los estudiantes series de prototipos 
creados en matrices con los mismos genes para 
medirlos de la misma forma? Para mí este es el 
más claro ejemplo de que sacamos a la sociedad 
dos clases de individuos, los del cuadro de honor 
y los que no. Y en este triste camino los invito a 
reflexionar ¿cuántas esculturas inspiradoras, melo-
días sublimes y pinturas excelsas estaremos echan-
do a la basura? ¿Cuántas obras literarias, curas a 
enfermedades estaremos quemando en la hoguera 
de la normatividad evaluativa? Los seres huma-
nos son únicos y con la capacidad de contribuir a 
través de diversas disciplinas, de formar socieda-
des en las que todos tengan un lugar que los haga 
sentir realizados y felices; en la sociedad como en 
la naturaleza todos tienen un papel igualmente 
importante,  y al igual que en ella, el objetivo es la 
subsistencia y bienestar propio y del otro. 
Sostenibilidad vs. Consumismo 
En la actualidad aún predomina la figura de textos 
escolares impresos; una forma, a mi parecer, de limi-
tar el espíritu investigativo en el alumno, así como 
de afectar el medio ambiente utilizando millones 
de árboles para producir textos  que muchas veces, 
en lugar de ser utilizados como guías, son utilizados 
para cuadricular con ellos un concepto, nombrán-
dolo verdad absoluta. La investigación no debe ser 
una materia, sino una actitud sistémica y transversal 
a todo el programa educativo; existen colegios que 
utilizan guías, las cuales entregan al estudiantes y los 
lanzan a océanos de documentos para que tomen 
todo ese conocimiento y cuestionen, argumenten y 
discutan sobre los temas, trayendo sus inquietudes 
al aula, y en conjunto aprender la idea, absorberla, 
pero no sin antes haberla cuestionado y leído de di-
versas fuentes. Estimular toda esa creatividad ilimi-
tada con la que nacemos, pasar a aprender al hacer, 
cultura del maker (CCP, 2016).
Conclusión
La educación social ofrece bases que pueden ser 
útiles para instruir hacedores, y así edificar una 
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sociedad orientada al bien de todos. Una vez me 
invitaron a escribir un documento con estos dos 
temas (la educación social y la economía del Bien 
Común) y comencé a investigar, y me encontré fe-
lizmente que hay expertos y corrientes en el tema 
de la educación que comparte mi visión de una 
educación inclusiva, íntegra y libre. Uno de ellos 
son movimientos como las Escuelas Steiner −es-
cuelas alternativas que basan el modelo educati-
vo en la integración en la sociedad y el desarrollo 
de las capacidades propias de cada alumno- o los 
scouts, que dotan de herramientas a las personas 
para ser libres y autocríticas, porque actualmente 
no solo nos educamos en los centros, sino en la 
familia, con las relaciones sociales o los medios de 
comunicación (De la Moneda, 2017).  Luis Ló-
pez Aranguren, experto en diseño de programas 
de formación, empleo y ciudadanía, indica que 
debemos romper los muros de la escuela, porque 
los modelos que más éxito tienen son los que 
consiguen que esté presente en ambientes y con 
actores muy distintos a los actuales para cultivar 
las inteligencias múltiples, desde las técnicas has-
ta las emocionales, artísticas, deportivas, creativa 
(De la Moneda, 2017).  El autor, De la Moneda 
(2017), plantea dos de los principios que mencio-
né anteriormente: las inteligencias son múltiples y 
libres; hay que cultivarlas todas, porque todas son 
importantes, y hay que integrarlas en la formación 
para obtener una sociedad más conscientes y sen-
siblemente participativa por el bien común. Y dos, 
las personas no son iguales son distintas, por lo 
tanto todos no pueden ser medidos ni compara-
dos con otros, y de igual forma, hay que apoyarlos 
e incentivar esa inteligencia que poseen. Romper 
estereotipos de alumnos excelentes en todo, pero 
estresados, poco felices, sin tiempo para jugar y 
presionados por el cuadro de honor, por otro tipo 
de alumnos que crezcan creando, creciendo, explo-
rando y descubriendo lo talentosos, útiles y felices 
que pueden ser.
Los modelos de nuevas economías son innovado-
res y nacieron en las mentes de jóvenes, como los 
que están en el hogar de cualquiera de nosotros. 
Se nace creativo y con una imaginación ilimita-
da, innovando, rompiendo muros (De la Moneda, 
2017). No permitamos que el modelo que tienen 
muchas escuelas actualmente asesinen la creativi-
dad (Robinson, 2006).
El bien común se puede implementar de muchas 
formas, pero en todas hay que educarnos, solo en 
conocimientos sino en valores:  el pintor merece 
el mismo respeto que el científico, que el empre-
sario famoso, que el chef y que el técnico auto-
motriz; que debo cerrar la pluma del agua porque 
el agua que desperdicio puede estar necesitándola 
otra persona para su subsistencia; que no necesito 
llevar mi vehículo al trabajo todos los días; en su 
lugar, turnarme con mis compañeros y compartir-
lo, y así en lugar de 5 vehículos contaminando el 
medio ambiente, solo hay 1;  si la ropa que tengo 
está bien en buen estado y es funcional, ¿por qué 
comprar otra?; es escuchar a ese pariente anciano 
que tiene mucho que contar y que enseñar; es res-
petar al que  es hincha de un equipo diferente al 
mío, o al que pertenece a un partido político o a 
una religión diferente a la mía;  que debo ejercitar 
tanto mi cuerpo como mi cerebro; que debo rega-
larle silencio a mi espíritu, aire puro a mis pulmo-
nes y energía a mi cuerpo con una larga caminata 
en la playa. Educar para que a partir del principio 
del bien común podamos ser seres más felices.
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Resumen
La epistemología es el concepto en el que se almacena la clave para la construcción del cono-
cimiento científico. Bajo esta premisa, resulta propicio indagar sobre las bases fundamentales 
de la epistemología, entender el concepto, alcance, modelos, teorías, etc., con el objetivo de 
entenderlas y estudiarlas a profundidad. Es por ello que en este escrito se abordarán diversos 
aspectos inherentes a este tema para ampliar nuestra visión de la realidad.
Se comparan el desarrollo de la ciencia y la pedagogía a través de la historia de la humanidad, 
desde Copérnico hasta Einstein, desde Comenio hasta Piaget con los fundamentos concep-
tuales de la epistemología evolutiva, lo cual resulta una tarea interesante para comprobar que 
este ha sido el referente para alcanzar y contrastar las teorías actuales que rigen el universo y la 
naturaleza, la enseñanza y el aprendizaje, las cuales se han construido sobre la base de estudios 
que las precedieron.
Introducción 
“Si he logrado ver más lejos, ha sido porque he subido a hombros de gigantes” fue lo que 
escribió Isaac Newton a Robert Hooke en 1676 refiriéndose a los trabajos y descubrimientos 
en óptica (Mejía, 1988). Estas palabras reflejan adecuadamente cómo la ciencia se ha desa-
rrollado a partir de una serie de progresos, cada uno de los cuales se apoya en los alcanzados 
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anteriormente. De alguna manera, el desarrollo de 
la ciencia es fiel ejemplo de los fundamentos de 
una epistemología evolucionista (Padrón, 1998).
En este trabajo se pretende sustentar esta tesis 
abordando y relacionando dos casos. El primero 
de ellos es el caso del desarrollo de la ciencia, es-
tudiando a los grandes hombres que contribuye-
ron con sus trabajos y descubrimientos a entender 
las leyes naturales que gobiernan los cielos. Estu-
diando a Copérnico, Galileo, Kepler, Newton y 
Einstein comprenderemos cómo construyeron sus 
teorías a partir de las geniales contribuciones de 
sus predecesores. Y el segundo caso, el caso del de-
sarrollo del conocimiento pedagógico, estudiando 
a los grandes hombres que contribuyeron con sus 
enfoques metodológicos a comprender los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje y cómo el desarrollo 
de la ciencia influyó en estos dos conceptos. Es-
tudiando a Jan Amos Komenský (en latín Come-
nius), René Descartes, Francis Bacon, Juan Jacobo 
Rousseau y Jean Piaget… comprenderemos cómo 
construyeron sus teorías a partir de las contribu-
ciones de la ciencia, el contexto y sus predecesores.
Este documento consta de cinco sesiones, cada una 
de ellas dedicada a un hombre de ciencia y a un 
hombre de la pedagogía junto con un breve análi-
sis a la luz de los fundamentos de la epistemología 
evolucionista acerca del enfoque epistemológico 
característico para acceder a la construcción del 
conocimiento científico y pedagógico. La primera 
sesión aborda los aportes de Nicolás Copérnico y 
Comenius; la segunda los aportes de Galileo Gali-
lei y René Descartes; la tercera refiere a los aportes 
de Johanes Keppler y Francis Bacon; la cuarta a los 
aportes de Isaac Newton y Juan Jacobo Rousseau, 
y la quinta sesión a los aportes de Albert Eins-
tein y Jean Piaget.  Se inicia con un breve escrito 
que aporta algunas definiciones inherentes al tema 
“Epistemología Evolutiva y pedagógica” y finaliza 
con unas consideraciones finales a manera de con-
clusión.
Con este trabajo se pretende demostrar que el de-
sarrollo de la ciencia y la pedagogía requieren de 
una visión evolucionista de la epistemología para 
entender cómo se ha construido nuestra realidad 
sobre los fundamentos y aportes graduales de 
hombres que a través de la historia han sentado las 
bases de las teorías científicas modernas. Hombres 
con estilos y enfoques epistemológicos diversos 
que al final confluyen en el mismo objetivo para 
comprender el universo y dejar legados invaluables 
a la humanidad.
Acerca de la epistemología evolutiva
De la propuesta evolucionista de la epistemolo-
gía se derivan unas consecuencias valiosas para el 
mundo del conocimiento científico, el cual deja 
de ser normativo y regulado por un equipo que 
le da ese carácter y  más bien se fundamenta en 
proporcionar criterios de validez que justifiquen el 
hacer ciencia, explicar teóricamente los mismos y 
respetar criterios variados que contemplan el me-
joramiento de una teoría teniendo en cuenta los 
aportes de teorías predecesoras (Sierra, 2013).  
Tomando como referente los conceptos sobre 
epistemología evolutiva se pretende tomar como 
excusa el desarrollo de la ciencia y la pedagogía a 
través de la historia para evidenciar la aplicación 
de estos conceptos. Es por ello que a continuación 
se inician sesiones descriptivas de los trabajos rea-
lizados por autores desde Copérnico hasta Eins-
tein y desde Comenio hasta Piaget, de manera que 
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se evidencie el progreso o el desecho de una teoría 
sobre los avances de otras. 
Acerca de la epistemología 
de la pedagogía
Así, la epistemología pedagógica se puede enten-
der como el estudio de la complejidad interna de 
la pedagogía tanto en su presentación pronóstico-
decisional como en la diagnóstico-interpretativa. 
La epistemología pedagógica pretende reflexionar 
sobre las modalidades con las que se puede estruc-
turar tal complejidad, aun conservando la unidad 
del saber fundamental, que es precisamente el pe-
dagógico. Por ello, la epistemología pedagógica 
asume el hecho de que la pedagogía sea un con-
junto de saberes, y en cuanto tal, más semejante a 
la ingeniería que a la medicina. La epistemología 
de la pedagogía es una epistemología propia de 
un área conceptual que debe resolver problemas 
prácticos, históricamente inaplazables. Por tanto, 
la epistemología debe ser referida a la práctica. 
Los problemas que presenta la educación (para la 
reflexión pedagógica) pertenecen a las necesidades 
más dispares del vivir humano, de modo que no es 
suficiente un tipo estandarizado de respuesta para 
todos los problemas. Se configura la necesidad de 
disponer de una doctrina articulada que se pueda 
integrar en función de la clase de los problemas 
propuestos y de sus necesidades (Forero, 2015).
La epistemología pedagógica: a) Tiene como 
objeto propio no la educación, sino la teoría; b) 
Estudia las modalidades con las que los saberes 
sectoriales entran a formar parte del área del saber 
pedagógico a fin de ofrecer respuestas a los pro-
blemas educativos planteados por las situaciones 
históricas; c) Requiere la presencia simultánea de 
los cuatro momentos que se han sucedido a lo lar-
go de la humanidad (Vera-Rojas, Guzñay, & Na-
ranjo, 2017):
1) Momento prelógico: En este “momento” aún 
no se hablaba de pedagogía, pero se vislumbraba 
un esbozo pedagógico en las observaciones privi-
legiadas que los humanos han debido intercambiar 
cuando, al hablar entre ellos, tuvieron (como ob-
jeto de conversación) los problemas concernientes 
a los hijos y al patrimonio que los mayores habían 
de transmitirles. 
2) Momento filosófico: Al momento de resolver 
una tarea se nota un problema técnico eviden-
te (decoración, espacios, materiales, costes, etc.), 
pero, sobre todo, hay la declaración de un estilo de 
vida, que, en definitiva, se define como una “filoso-
fía de la vida”. Este es el aspecto que emerge como 
calificación específica en la cultura griega; los la-
tinos la volverán a asumir más tarde con el dicho 
“propter vitam vitae perdere suam”: no es posible 
vivir sin darse claramente una razón de ser de la 
vida misma.
3) Momento científico: Después de la campaña 
larga y victoriosa conducida por los científicos 
frente a la naturaleza, se considera que llegó el 
momento de colocar bajo la investigación empí-
rica también al hombre, tanto en su comporta-
miento individual como en el grupal. El eco de la 
exigencia de Galileo por interesarse “ya no de las 
esencias, sino de los afectos” alcanza al hombre. 
4) Momento lingüístico: Si en el área del saber 
pedagógico confluyeron disciplinas tan diferentes, 
obviamente, cada una con sus propios métodos y 
sus propios resultados, cada una de ellas se expre-
sará con su propio lenguaje específico.
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 ■ NICOLÁS COPÉRNICO (1473-1543): 
EMPIRISTA - INDUCTIVO Y JAN AMOS 
COMENIO (1592-1670): HUMANISTA
Se inicia con la descripción de Nicolás Copérni-
co, este hombre de ciencia, sin pretender cortar de 
tajo los aportes de muchos autores antecesores que 
sentaron las bases teóricas para el desarrollo de la 
ciencia, sea para refutarlas o para tomarlas como 
fundamento en la construcción de nuevas teorías. 
Más bien se inicia con Copérnico al ser el primer 
hombre capaz de refutar la propuesta aristotélica, 
aceptada por la religión, con relación a la organi-
zación y movimiento del universo, lo cual consti-
tuyó un hito y un cambio conceptual que marcó 
el rumbo hacia la ciencia moderna. Este hombre 
de ciencia, clérigo y matemático polaco es consi-
derado el padre de la astronomía moderna, ya que 
fue el primero en llegar a la conclusión de que los 
planetas y el Sol no giraban alrededor de la Tierra, 
a pesar de que desde los tiempos de Aristarco (fa-
llecido hacia el 230 a.C) ya había especulaciones 
sobre un universo heliocéntrico (Comenio, 1993).
Las ideas de Copérnico influyeron de forma de-
terminante en la concepción epistemológica de 
enseñanza-aprendizaje propuesta por Comenius 
al demostrar Copérnico que el Sol, y no la Tierra, 
era el centro de nuestro sistema planetario; Come-
nius las comparaba analógicamente con su idea de 
que el centro del sistema escolar no era el maestro, 
considerado así en ese entonces, sino el alumno, 
dando el nacimiento al paidocentrismo en la pe-
dagogía.




La tesis de Copérnico no es una simple hipótesis, 
sino que correspondía a la verdad. Para esta época, 
en 1616, existía un edicto en el que se prohibía la 
difusión de la doctrina copernicana, por lo cual la 
mayoría de los cardenales del tribunal lo encontra-
ron sospechoso de herejía por enseñar y apoyar la 
idea de que la Tierra está en movimiento y no es el 
centro del universo; razón por la cual fue condena-
do a prisión, obligado a firmar una retractación y a 
abjurar públicamente de sus creencias. Se dice que 
luego de abjurar ante el tribunal, en el momen-
to de levantarse sobre sus rodillas susurró en voz 
baja “Eppur si  Muove” (“sin embargo, se mueve”), 
lo cual de alguna manera invitaba  a científicos y 
estudiosos  a desafiar al oscurantismo y a buscar 
la verdad a pesar de la adversidad (Clarke, 1986). 
Para esa época, curiosamente, Descartes no era 
pedagogo, y posiblemente no tenía intenciones de 
contribuir con tal disciplina. A favor de los plan-
teamientos científicos de Galileo Galilei se inspiró 
en la tesis del rigor científico apoyada en la razón 
para argumentar las siguientes tesis:
1. El aprendiz debía dudar de lo que percibía 
y razonar sobre ello.
2. El docente debía guiar y poder en duda; 
por lo que el aprendizaje era definido 
como idear.
3. En el aula lo aplicaría poniendo casos que 
deben descifrar los alumnos en los que la 
duda sea la protagonista para llegar a la 
conclusión de dicha actividad.
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 ■ JOHANNES KEPLER (1571-1630): 
RACIONALISTA –DEDUCTIVO FRANCIS 
BACON (1561-1626): EMPIRISMO 
CUALITATIVO - INDUCTIVO 
Kepler era un hombre profundamente religio-
so que consideraba el estudio de las propiedades 
del universo como un cumplimiento de su deber 
como cristiano. Kepler entabló unas relaciones di-
fíciles con Tycho Brahe, quien  era un gran ob-
servador astronómico pero carecía de habilidades 
matemáticas para interpretarlos y comprender el 
movimiento planetario, por lo tanto, contrató a Jo-
hannes Kepler, quien tenía escaso dinero; para in-
terpretar las observaciones sobre la órbita de Mar-
te  propuso que era elíptica, y con ello le otorgó 
credibilidad matemática al modelo heliocéntrico 
copernicano. Su descubrimiento de orbitas elípti-
cas ayudó a abrir una nueva era en la astronomía, 
en la que los movimientos de los planetas podían 
ser predichos ( Jolly, 2010).
Francis Bacon Fue el pionero del empirismo que 
combatió las ideas escolásticas; criticó duramente 
la lógica aristotélica y propuso una nueva llamada 
“Nuevo Organon”. Para Bacon el método de in-
vestigación se debe basar en la inducción. Bacon 
fue influenciado por la tesis de Kepler en aspectos 
relacionados con la persistencia y el orden meto-
dológico para confirmar los fenómenos que eran 
de su interés.
Bacon creó un método para que la ciencia averi-
güe el porqué de las cosas: la inducción, ya que es 
el primer teórico que plantea el problema de las 
ciencias como un problema de método. Explica y 
presenta su método en su ya citada obra: Instau-
ratio magna, concretamente en la parte “Novam 
organum”. En ella plantea los pasos que se deben 
seguir para que el hombre pueda utilizar los pode-
res de la naturaleza sin dar para ello lugar a la im-
provisación (Emilio Eugenio Palma Lohse, 2009).
 ■ ISAAC NEWTON (1643-1727): 
ANALÍTICO. JUAN JACOBO ROUSSEAU 
(1712-1778): NATURALISTA 
Newton es considerado el padre del cálculo infini-
tesimal, la mecánica y el movimiento planetario y 
de la teoría de la luz y del color. Formuló la ley de 
gravitación universal y definió las leyes del movi-
miento y de la atracción. El partir de los aportes 
de sus predecesores apunta al perfil de una episte-
mología evolucionista, en la medida que conden-
sa los aportes de autores representativos y a partir 
de allí contrasta teorías, enuncia nuevas y asume 
otras como base fundamental para el desarrollo de 
la ciencia.
Por su lado, el pensamiento de Rousseau se en-
marca en la Ilustración. Desarrolla y profundiza 
algunas de sus ideas fundamentales, como el inte-
rés por el hombre, por el estudio de su naturaleza y 
de su puesto en «el orden de las cosas y del univer-
so», y el ejercicio de una razón autónoma y secula-
rizada. Pero, por otra parte, Rousseau se presenta 
como un crítico del excesivo optimismo ilustrado 
fundado en el progreso, a la par que integra razón 
y sentimiento (Todorov, 1986).
 ■ ALBERT EINSTEIN (1879-1955): 
REALISTA. JEAN PIAGET  (1896-
1980): CONSTRUCTIVISTA
Einstein propuso un método para determinar el 
tamaño y el movimiento de los átomos, explicó el 
movimiento browniano, fenómeno descrito por el 
británico Robert Brown. Presentó la Teoría espe-
cial de la relatividad. Lo que Newton había hecho 
con la comprensión de la gravitación lo hizo Eins-
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tein con nuestra visión del tiempo y del espacio, 
destronando la visión newtoniana del tiempo.
En 1928 se encuentra Jean Piaget con Albert 
Einstein, en Davos, quien le sugiere investigar si la 
intuición del tiempo es primitiva, derivada o bien 
solidaria, desde el comienzo. Recomendación que 
se convirtió para Piaget en una inspiración en el 
campo de la educación: NOCIÓN DE TIEMPO: las 
palabras ahora, hoy, ayer y mañana pueden señalar 
en su uso, cada vez un sector distinto del tiem-
po real. En los niveles evolutivos prematuros, el 
niño se orienta en el tiempo a base de signos esen-
cialmente cualitativos extra temporales (Palacios, 
1978).
Si se hace un análisis detenido de las descripciones 
respecto de las diferentes capacidades de aprendi-
zaje de los niños a través de sus etapas de desarro-
llo cognitivo, se puede ver que las nociones de es-
pacio y tiempo surgen y se desarrollan lentamente, 
casi confusamente. 
Conclusión 
La construcción del conocimiento científico y de 
las teorías que hoy rigen el universo y los fenó-
menos naturales, visto desde cualquier ciencia, no 
ha surgido de la noche a la mañana, más bien es 
el producto de un cúmulo de aportes de diversos 
hombres que a través de la historia trabajaron, 
perfeccionaron o revaluaron ideas, creencias y teo-
rías sobre lo construido por sus predecesores. Esto 
trae como consecuencia que se piense en un estilo 
y enfoque alrededor de la construcción del cientí-
fico, que se arraiga sobre la evolución, entendién-
dola como un proceso de reconstrucción y avance 
sobre los aportes de otros.
De esta manera, toma sentido el pensar en una 
epistemología evolucionista para justificar el de-
sarrollo de la ciencia y, por ende, comprender las 
leyes naturales que lo rigen.
Desde Copérnico hasta Einstein encontramos in-
numerables ejemplos de construcciones teóricas 
propuestas, sobre los aportes de autores anterio-
res; así como también ejemplos de casos en que se 
desechó una teoría porque durante el proceso de 
contratación no pasó la prueba de la crítica y de 
la validez. 
De igual manera, a través de la historia han exis-
tido casos en que se llega a las mismas conclusio-
nes empleando caminos diferentes según el estilo 
de pensamiento de cada autor. Afortunadamente, 
bajo la mirada y concepción de una epistemología 
evolutiva se ha propiciado el progreso de la cien-
cia, hasta conseguir los avances científicos y tec-
nológicos de hoy en día y que sin lugar a duda a 
medida que avanza el tiempo también avanzan los 
descubrimientos de un universo que aún esconde 
muchos secretos. 
Lo anterior también ha sido plataforma de desa-
rrollo e inspiración de otras ciencias. La pedagogía 
no ha sido la excepción; ella ha sido influenciada 
de la misma manera por una epistemología evolu-
cionista. Y a lo largo de la historia podemos con-
templar las ideas y enfoques pedagógicos se han 
ido modelando paulatinamente por diferentes au-
tores; que a su vez también han sido influenciados 
por el desarrollo epistemológico de las ciencias en 
cada contexto histórico.
Detallando la epistemología pedagógica podemos 
empezar a analizar un elemento central en la pers-
pectiva educativa de Comenio y Descartes; para 
Comenio, el método didáctico en pedagogía es el 
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conocimiento directo de las cosas (intuitivo). Se-
gún Comenio, no es instruir a la juventud, no es 
inculcarle un cúmulo de palabras, frases, senten-
cias, opiniones recogidas en los autores, sino des-
pertarle el entendimiento por medio de las cosas. 
La observación debe empezar por una observación 
real de las cosas y no por una descripción verbal. 
Partiendo de lo concreto pasamos a lo abstracto.
Renato Descartes, apoyado en esta tesis de Come-
nio, es la figura decisiva del paso del pensamiento 
medieval al espíritu moderno; su punto de partida 
es el reconocimiento de que la certeza matemática 
nos da la certeza misma de la razón. 
Existe también una línea que articula los postula-
dos entre Comenio y Rousseau y está constituida 
por su pedagogía de carácter naturalista, ya que 
Comenio considera que la naturaleza del niño es 
importante, y por ello, a esta se le debe considerar 
para educar, no para instruir. En cambio, el ideal 
pedagógico de Rousseau era que todo lo que se 
originaba de la naturaleza era perfecto, y se de-
generaba con la sociedad; su educación se orienta 
a lo moral y debe disponer de la libertad; su in-
tención es separar la educación entre los niños y 
los jóvenes; en este sentido, es pertinente destacar 
desde la concepción de Rousseau que la educación 
debe darse en un desarrollo natural y el aprendiza-
je basarse en la propia experiencia;  así mismo, que 
cada niño tiene su propio ritmo de aprendizaje, y 
señala que la naturaleza es capaz de influir en el 
desarrollo físico y mental del infante.
Un punto de coincidencia entre ambos pedago-
gos se establece en torno a la educación desde la 
infancia. Comenio le da la debida importancia y 
señala que la formación del hombre debe empezar 
en la niñez porque es determinante, ya que el niño 
capta el todo antes, conforme a la edad y a la capa-
cidad. Comenio destaca la formación en el sentido 
de que es necesario educar y formar al niño desde 
su hogar con sanos preceptos de la vida, capaces de 
modelar la naturaleza humana con sentido digni-
ficante. En Rousseau la educación desde la infan-
cia se visualiza particularmente en la estructura de 
cuatro de los cinco libros que comprende Emilio, 
que juntos trazan el desarrollo del niño, desde el 
nacimiento hasta el matrimonio y la paternidad. 
Por su parte, Francis Bacon promulgaba la nece-
sidad de comprender la naturaleza, tanto la que 
nos rodea como la de nuestro interior, a fin de 
encauzar al hombre en la dirección correcta para 
su prosperidad. Fortaleciendo en gran medida el 
postulado de Juan Jacobo Rousseau.
Bacon, además, insistía en que el conocimiento 
científico no solo conduce a la sabiduría sino tam-
bién al poder. Pensaba que la mejor Ciencia es la 
que se institucionaliza y se desarrolla por grupos 
de investigadores, y no la que permanece privada 
como resultado de la labor de individuos aislados.
El método científico que proponía Bacon intenta-
ba corregir las deficiencias de la teoría aristotélica 
clásica; si bien solo aportó dos aspectos novedosos: 
1) un procedimiento para hacer inducciones gra-
duales y progresivas, y 2) un método de exclusión. 
Así, señalaba que lo primero que se ha de hacer 
es recopilar una “serie de historias naturales y ex-
perimentales”, y hasta no contar con información 
empírica amplia no se ha de dar el siguiente paso; 
esto es, comenzar a eliminar algunas posibilidades.
Culminando el ciclo de análisis propuesto es im-
posible desconocer que las investigaciones de Pia-
get pusieron en relieve diversas facetas de la acti-
vidad sensorial previa al conocimiento, y también 
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la estrecha solidaridad que existe entre el cono-
cimiento abstracto y la actividad sensorio-motriz, 
entre la conciencia y la acción. En este sentido, su 
obra puede considerarse como una constatación 
empírica de la teoría aristotélico-tomista, de la in-
ducción y, en definitiva, de la continuidad entre el 
conocimiento sensible y el intelectual. Donde la 
investigación de Piaget aporta nueva luz es en el 
ámbito del funcionalismo cognoscitivo, concreta-
mente, en la descripción del paso de las funciones 
más elementales, sobre todo de la percepción, al 
pensamiento.
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LA PEDAGOGÍA SOCIAL DESDE LA PERSPECTIVA 
DECOLONIAL: ENFOQUE DE EDUCACIÓN 
PARA LA PAZ DESDE COLOMBIA 
CLAUDIA DEL PILAR VÉLEZ DE LA CALLE 




La Pedagogía Social ha abordado diferentes retos de orden investigativo para la construcción 
e implementación de propuestas pedagógicas alternativas que promuevan de manera efectiva 
la construcción de espacios sociales, académicos y comunitarios, basadas en el respeto a los 
ciudadanos para una convivencia dialógica frente al conflicto.
  Esta ponencia reflexiona sobre tres aspectos: el contexto cultural como lugar de partida para 
la investigación pedagógica latinoamericana, el significado de la investigación en prácticas 
educativas interculturales y las tendencias y tensiones de una postura intercultural simétrica 
bajo presiones de homogenización científica en momentos de dominio geopolítico del cono-
cimiento. 
 Pretende poner en tensión el papel de la investigación intercultural como validación demo-
crática del conocimiento a partir de las pedagogías críticas latinoamericanas, proponiendo 
cinco elementos de referencia: 1. La necesidad de hacer  reconocer internacionalmente nues-
tras investigaciones como válidas; 2. La consideración de la pedagogía como un acto ético 
político; 3. Identificar dónde están los nuevos dispositivos de poder y control presentes en la 
sociedad que se reproduce en la escuela;  4. Construir la memoria para la recuperación de la 
visibilidad, en el ámbito epistemológico; y por último 5. Construcción de una hermenéutica 
propia.
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Punto de partida
La educación para la paz ha tenido una larga his-
toria, rastreable desde los inicios del siglo XX, en 
los cuales los intelectuales de pensamiento libe-
ral y democrático asumen el reto de formular una 
propuesta de pedagogía para la paz aplicable a los 
sistemas educativos formales de la Europa de la 
posguerra posterior a 1920.  Este esfuerzo vinculó 
miles de voluntades, actitudes, posturas ideológi-
cas y políticas de corte liberal, y dio lugar al naci-
miento e implementación de variadas propuestas 
pedagógicas, de múltiples lineamientos y estrate-
gias didácticas para llevarlas a cabo.  El resultado 
fue muy variado y enriquecedor en Latinoamérica; 
ellas fueron leídas como control social con el con-
traste actual de una urgencia orientada especial-
mente a la transformación social.
 Si bien estas propuestas de Educación para la paz 
no evitaron la conflagración de la Segunda Guerra 
Mundial entre 1939 y 1945, ni el auge de ideolo-
gías nazis, fascistas ni el Holocausto del pueblo ju-
dío, sí pusieron el dedo en la llaga acerca de los ele-
mentos fundamentales que debían tener en cuenta 
tanto las propuestas pedagógicas desde el campo 
epistemológico como los elementos formales que 
desde los sistemas educativos nacionales se debían 
implementar para garantizar su incorporación y 
asimilación tanto por los individuos como por los 
grupos y movimientos sociales y políticos que in-
teractuaban en la sociedad Europa de entonces. 
Es de anotar que las constituciones nacionales 
tanto de Alemania como de Italia y Japón fueron 
redactadas en Washington y Los Ángeles por los 
equipos de la futura organización de Naciones 
Unidas que desde los finales de la Segunda Gue-
rra iniciaron sus labores orientadas a constituirse 
como la organización internacional que sucediera 
a la ya inexistente e inoperante Liga de Naciones; 
además su futuro rol como defensora de la demo-
cracia y los derechos humanos le permita abro-
garse el rol de definir cuáles eran los lineamientos 
claves para que se garantiza la paz y la democracia 
desde los documentos fundamentes de los estados 
vencidos, esto es, las constituciones políticas. 
Estos elementos iniciales permiten abordar los 
aspectos sobre los cuales reflexiona esta ponencia:
1. El contexto cultural como lugar 
de partida para la investigación 
pedagógica latinoamericana.
Latinoamérica se encuentra viviendo desde finales 
de los años 70 del siglo pasado un proceso com-
plejo de construcción de independencia política y 
económica, de identidad cultural, de apuesta por 
un desarrollo autónomo de carácter integral que 
permita la consolidación de una Mirada Lati-
noamérica, propia, de sus países, de sus historias 
ancestrales, de sus poblaciones indígenas, afros, 
mestizas, urbanas y rurales. Este proceso ha teni-
do emergencias y liderazgos en el escenario po-
lítico, económico y cultural. Se ha reflejado en la 
pedagogía a través de pensadores como Orlando 
Fals Borda (1986), Enrique Dussel (2001), Paulo 
Freire (1970), entre otros, que han construido un 
pensamiento propio, latinoamericano, alimentado 
de las raíces y de la entraña popular, en contrapo-
sición al pensamiento raciocéntrico occidental. De 
aquí se puede reseñar la Educación liberadora de 
Freire, la Investigación acción participativa de Fals 
Borda, el Enfoque decolonial e intercultural de Dus-
sel, entre otros. 
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2. El significado de la investigación en 
prácticas educativas interculturales. 
El aporte de estos pensadores y de otros muchos 
que les han seguido ha permitido construir una 
nueva significación del rol y del papel de la in-
vestigación en las ciencias sociales y humanas en 
América Latina. Por la vía de la reflexión acadé-
mica, de la práctica social y política, y del ejerci-
cio pedagógico liberador de la conciencia humana 
de las condiciones de sumisión, estas corrientes 
han llenado de contenido la teoría sociológica, la 
pedagogía social. Este ejercicio conceptual, estas 
prácticas sociales, estas intervenciones políticas de 
individuos y grupos, han llevado a la reformula-
ción de la práctica educativa, y de la investigación 
social y educativa en nuestro continente. La in-
vestigación tiene sentido si se realizada desde la 
práctica sociales de los individuos y comunidades 
con las cuales se realiza, el papel del investigador 
social y pedagógico está vinculado al proceso so-
cial y política que vive las comunidades investiga-
das. La investigación además vincula a todos en un 
proceso de toma de conciencia de la realidad exis-
tente, orientada a su transformación, para mejorar 
las condiciones de vida de todos los individuos y 
grupos.
Obviamente, parte de una reflexión sobre el con-
texto social, económico, político y educativo del 
continente, en el cual se evidencia condiciones de 
subordinación y dependencia de un pensamiento 
hegemónico construido por la tradición occiden-
tal y cristiano. Este pensamiento se ha instrumen-
talizado a través del sistema educativo en todos 
sus niveles, y se ha formalizado en teorías epis-
temológicas y del conocimiento que dan cuenta 
de la realidad desde un sol de sus perspectivas. 
El hallazgo de los investigadores latinoamerica-
nos arriba mencionados ha sido el de reconocer 
las condiciones de dominación del pensamiento, e 
identificar los caminos, raíces y rutas para su inde-
pendencia, construcción y desarrollo autónomos. 
3. Las tendencias y tensiones de una 
postura intercultural bajo presiones 
de homogenización científica.
La construcción de herramientas conceptuales, 
teorías surgidas de la realidad propia latinoame-
ricana, se ha enfrentado al bagaje del pensamien-
to europeo que se ha constituido en el paradigma 
científico, en la ciencia pura a la cual es indispen-
sable hacer referencia y desde la cual es ineludible 
realizar cualquier ejercicio de investigación social, 
educativa, política o académica.  Esta lucha ha 
traspasado el horizonte académico, ha fructificado 
en el escenario de los imaginarios sociales, y por 
esta vía ha abordado múltiples ejercicios de cons-
trucción de identidades culturales, en los cuales la 
pedagogía ha tenido un papel preponderante. 
Los pensadores que nos reconocemos como in-
terculturales y decoloniales asumimos la discu-
sión contra el paradigma científico occidental y 
eurocéntrico vigente. Este se halla instituido en 
los mecanismos de regulación y control del pensa-
miento, de la investigación científica regulados por 
los acuerdos de los organismos multilaterales, de la 
banca internacional de los gobiernos y Estados, a 
través de los consejos de acreditación de educación 
superior, de las mediciones de la calidad educativa, 
de los organismos de investigación como Colcien-
cias en el caso colombiano. 
Esta tendencia a la homogenización y validación 
de un solo modelo de investigación y validación 
científica se encuentra con un movimiento desde el 
mundo académico y respaldado en el movimiento 
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político y social que da cuenta de nuestra historia, 
de nuestra particular percepción del mundo y de 
nuestro rol en el la economía global diferente al 
que nos quieren asignar las multinacionales como 
productores de materias primas y reproductores de 
mecanismos educativos del primer mundo. 
La emergencia de nuestras realidades culturales, 
nacionalidades y etnias se han puesto de presen-
te de múltiples formas en América Latina, y el 
proceso de construcción de la paz en Colombia 
se han convertido en una herramienta ideal para 
contribuir a la construcción de herramientas pe-
dagógicas de Pedagogía Social que reconozcan 
esta realidad y la fortalezcan hacia el futuro en una 
búsqueda de identidades propias (Vélez, 2010).
La tensión del papel de la investigación intercul-
tural desde las pedagogías críticas, enfrentada a 
la validez científica eurocéntrica a través de cinco 
elementos de referencia: 
1. La necesidad de hacer validar y reconocer 
internacionalmente nuestras investigacio-
nes como científicas. La producción que 
se desarrolle desde la Pedagogía Social 
orientada a la construcción de valores para 
una paz estable y duradera tiene validez en 
nuestro contexto. Si bien la experiencia de 
otros países, y particularmente de la Euro-
pa del siglo XX, es importante, se trata de 
retomar desde nuestros valores ancestrales 
y desde nuestra experiencia los elementos 
constitutivos de la educación para la paz.
2. La consideración de la pedagogía como 
un acto ético político. La Educación social 
es en esencia un acto orientado a la cons-
trucción, fortalecimiento y emergencia de 
sujetos políticos activos y conscientes que 
asuman su condición de subordinación, 
pobreza y violencia para transformarla a 
través de las herramientas educativas y de 
los instrumentos de la participación social 
y política ciudadana y comunitaria. 
3. Identificar dónde están los nuevos dispo-
sitivos de poder y control presentes en las 
universidades, dado que buena parte del 
esfuerzo de la educación para la paz está 
concentrada en la formación de docentes, 
en la implementación de programas de ex-
tensión en todo el país a cargo de la edu-
cación terciaria. Es allí donde hay que mi-
rar en detalle la carga del control sobre las 
formas y contenidos de la Educación para 
la paz que se diseñe e implemente. Se trata 
de hacerlos visibles, para transformarlos en 
contenidos que apunten a nuestra esencia, 
sin copias de propuestas ajenas a nuestra 
compleja realidad y que no sean transfor-
madoras de la misma. 
4. Construir la memoria para la recuperación 
de la visibilidad en el ámbito epistemoló-
gico. Mirarnos a nosotros mismos es ele-
mento esencial de la construcción de un 
imaginario colectivo de una paz posible en 
el futuro mediato, a través de elevar a la 
categoría de pensamiento válido, científico 
nuestras maneras de sentir, ver, pensar, ex-
presarnos estéticamente. 
5. La construcción de una hermenéutica pro-
pia. En síntesis, se trata de desarrollar des-
de la pedagogía social el conjunto de dis-
positivos del orden del pensamiento que 
permitan la elaboración colectiva de una 
interpretación de este complejo y enma-
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rañado proceso histórico tan violento del 
cual apenas vislumbramos el camino de la 
paz para las generaciones venideras. 
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Resumen
El estudio de la historia colombiana abordada desde el método genealógico y basado en las 
teorías de poder y normalización desde Michel Foucault brinda diversos elementos para po-
ner en consideración la evolución o estancamiento que han tenido los procesos educativos en 
el país, centrando el problema de la ponencia en la desidia constante que rodea la educación 
de los jóvenes, en especial de la educación pública, la cual se ha visto marcada por diversos 
factores históricos que han posibilitado su estancamiento institucional y académico.
La educación en Colombia se ha caracterizado históricamente por varios factores en el orden 
social, político y religioso, lo cual genera una cultura propia en torno a su evolución y adapta-
ción a los entornos diferenciales que se van presentando a medida que el tiempo transcurre. 
De acuerdo con esto, se plantean tres puntos de discusión. En un primer momento, el carácter 
público de la educación en la historia, en donde la principal referencia de orden político se 
remonta a 1886 durante el Estado de concordato, el cual delega a la Iglesia católica las fun-
ciones de gobierno en ciertos sectores de la sociedad, especialmente en la función educativa.
Este referente ubica la ponencia en el segundo momento, que consiste en  la búsqueda alter-
nativa del conocimiento y la construcción cultural. Al respecto, las fallas estructurales del sis-
tema educativo devienen en una serie de problemáticas sociales, entre las cuales se encuentra 
la construcción social basada en agentes externos a la educación formal y una doble vía que 
se ha de estudiar de manera detallada. La primera ligada al freno institucional que se le da a 
la educación como ejercicio dinámico de la sociedad, y la segunda orientada a las alternati-
vas educativas que ha encontrado la población en los escenarios permitidos por las grandes 
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fuerzas sociales, entiéndase en lo  económico y lo 
político.
Finaliza esta ponencia argumentando que en los 
medios inalcanzables de la educación formal, prin-
cipalmente por el orden económico, se encuentran 
posibilidades de acceso que se apartan de los es-
quemas estancados en el tradicionalismo educa-
tivo y en los modelos catedráticos de enseñanza. 
Sin embargo, son posibilidades que se localizan en 
una medida inalcanzable para un 90% de la po-
blación colombiana que no cuenta con los medios 
monetarios para adquirirla, lo cual nos retorna al 
problema inicialmente planteado.
Al respecto, dentro de estos tres problemas de 
orden social y administrativo-gubernamental, es 
necesario centrarse en la desinformación que las 
juventudes tienen sobre la educación, dado que las 
búsquedas alternativas del conocimiento se han 
reducido a los medios masivos de comunicación, 
redes sociales y fuentes alternativas, que en su ma-
yoría presentan la información parcializada, gene-
rando un pensamiento social que polariza, estrati-
fica y sustenta las políticas públicas que permean 
de fondo un interés por la ignorancia popular. Las 
posibilidades que se retoman en esta ponencia, 
como salida eficiente a las problemáticas educa-
tivas del país radican en el replanteamiento insti-
tucional de las políticas públicas, de los modelos 
educativos y los cuestionamientos sobre el desa-
rrollo social de la población colombiana.
Introducción 
La educación se presenta como un hecho formal 
de la cultura por medio del cual se refuerza y se 
consolida un sistema de pensamiento social es-
pecífico, con diversas variables de orden político, 
religioso, económico que competen a aspectos di-
ferenciales en la construcción de dicho sistema de 
pensamiento colectivo, pero que al mismo tiem-
po son componentes unitarios e inseparables en 
el proceso de evolución o degradación del hecho 
educativo, especialmente cuando se habla de una 
educación de carácter público, la cual debe velar 
por hacer valer el derecho fundamental a la edu-
cación en cada una de las esferas sociales, aún más 
cuando los medios económicos alejan a la pobla-
ción de dichos medios educativos de alta calidad y 
sentido humano de profundidad.
Dentro de la investigación que concierne a la re-
lación estructural de Estado y educación como 
derecho fundamental es necesario acercarse a la 
historia como fuente primaria de información 
con respecto a los problemas actuales del sistema 
educativo colombiano y para los demás problemas 
en los que devenga dicha construcción histórica, 
como pilar fundamental de las sociedades con-
temporáneas.
Entre los aspectos representativos más importan-
tes en el hecho educativo como un factor social se 
encuentra la política, un contexto que da forma 
social a lo que hoy se conoce como un derecho 
fundamental dentro de un Estado Social de Dere-
cho. Sin embargo, es evidente que “siglo y medio 
de Independencia no es suficiente para la instau-
ración de un orden político estable en Colombia” 
(Andrade, 2011, p. 158), lo que va a desembocar 
marcadamente en una serie de problemas progre-
sivos y de orden histórico que se desarrollan en 
tres puntos esenciales. 
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1. Estado de Concordato y 
Cristianización de la Sociedad 
En el auge y declive del sigo XIX los cambio po-
líticos ejercieron gran protagonismo en Latinoa-
mérica, pero especialmente en lo que actualmente 
conocemos como República de Colombia. Gran 
parte de dichos cambios  acelerados contaron con 
discusiones marcadas por binas ideológicas que 
exaltaban las discusiones políticas y llegaban a 
conflictos armados, encontrando las luchas entre 
centralistas  y federalistas, laicistas y religiosos y 
una perpetua lucha ideológica entre liberales y 
conservadores que sería fundamental de toda pug-
na continuada hasta la actualidad.  
Con estos conflictos  resguardados  en una política 
voluble y bajo un interés general por la “regenera-
ción” del país se convoca a una asamblea nacional 
constituyente en 1885 en cabeza de Rafael Núñez, 
la cual da como resultado emblemático una cons-
titución política que da por definido y resuelto por 
lo menos dos de los problemas esenciales de dicha 
lucha ideológica, instaurando el centralismo como 
modelo político y el concordato, declarando a la 
República de Colombia un Estado de concordato 
con la Iglesia católica.
No resulta menor el problema histórico al que 
se avoca una constitución política de este tipo en 
donde, bajo la figura de la “regeneración”, se solapa 
la educación como un ente de proselitismo moral 
y religioso, tomando como medio adoctrinante las 
aulas de clase, y prestando un respaldo legislati-
vo al actuar educativo del Estado en cabeza de la 
Iglesia Católica, tal y como lo respalda la misma 
Constitución: “Art. 41. La educación pública será 
organizada y dirigida en concordancia con la Re-
ligión Católica. La instrucción primaria costeada 
con fondos públicos será gratuita y no obligatoria” 
(República de Colombia, 1886). 
Si bien el efecto de dichas cesiones de labores es-
tatales a la Iglesia Católica traerían muchas más 
consecuencias de orden social, es necesario pre-
guntar sobre los resultados actuales de dicho pro-
ceso educativo que se le delega oficialmente por 
más de 100 años, dejando vacíos inmensos en una 
labor que se ubica dentro del orden social, mucho 
antes de ser un espacio para la moralización adoc-
trinante y para el proselitismo religioso.
De hecho, “el objetivo esencial del sistema edu-
cativo propuesto por los religiosos franceses, es la 
formación cristiana de los estudiantes, basada en 
principios como el amor a la religión, la patria y la 
familia” (Andrade, 2011, p. 164), los cuales son la 
bandera primordial de un proyecto conservador, el 
cual se ha de centrar en los valores morales de la 
vida social, personal y religiosa.
Por demás, una de las principales consecuencias 
que traerá el arbitrio delegatista del Estado de 
Concordato se verá reflejada en las diversas gue-
rras civiles que marcarán todo el trasegar del siglo 
XX, la educación popular, y que por demás se im-
pulsan, entre otros, por sectores eclesiales, termina 
siendo un aliciente para que la educación formal 
pierda fuerza en la sociedad, especialmente en los 
movimientos juveniles y revolucionarios de las dé-
cadas de los 30 hasta los 90, generando todo un 
pensamiento colectivo que va a terminar determi-
nando el sistema educativo de finales del siglo XX 
y principios del XXI, enmarcado en la desidia es-
colar y desembocando en la deserción actual.
Las grandes fuerzas sociales que enmarcan la so-
ciedad en el trasegar histórico del siglo XX se van 
a ubicar en lo económico y lo político como fuente 
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primera del detrimento educativo del país, el cual 
se involucra en discursos bipartidistas, en los que 
se legitima el actuar estatal por encima del bienes-
tar de los sujetos particulares, especialmente cuan-
do hablar de sus derechos debe convertirse en el 
discurso oficial.
2. Tradicionalismo educativo 
y reformas educativas 
Los desarrollos expuestos hasta el momento des-
embocan en una reforma institucional volcada en 
una política pública que estabiliza los procesos 
educativos de orden público y regula la prestación 
de los mismos por parte de entidades particulares 
por medio de la promulgación de la Ley General 
de Educación y todo un cúmulo de decretos, le-
yes y consideraciones que se realizan en torno a la 
concepción de la institucionalidad.
Es necesario saber que además de dichas reformas 
ya se ha instaurado en el país una bomba de tiem-
po en torno a los ambientes educativos, resaltando 
que la media poblacional de Colombia depende 
en gran medida de la prestación y respaldo públi-
co de dichos entes. Sin embargo, las reformas es-
tructurales de orden administrativo no responden 
en profundidad a las necesidades pedagógicas que 
exige una sociedad, permaneciendo así un mode-
lo tradicionalista de la educación y cerrando las 
puertas a las posibilidades reformadas de la peda-
gogía ya mencionada.
De esta manera encontramos grandes impulsado-
res de las reformas educativas en Colombia, como 
Miguel de Zubiría Samper (1951-hasta el presen-
te), Orlando Fals Borda (1925-2008), Estanislao 
Zuleta (1935-1990) y el mismo Camilo Torres 
Restrepo (1929-1966), los cuales adoptan los con-
ceptos pedagógicos tradicionales y los impulsos 
populares de Paulo Freire e Iván Illich para crear 
medios educativos que se irán adoptando progre-
sivamente, pero a los cuales solo se verán accesos 
factibles a población que cuenta con la posibilidad 
económica necesaria para otorgarla a sus hijos.
Es necesario además denotar que en Colombia se 
han vuelto relevantes los medios de comunicación 
masiva como una alternativa de conocimiento y 
que compromete el crecimiento social, dado que 
se educa en mentalidades parcializadas y manipu-
ladas por grandes intereses económicos, políticos 
y en gran medida religiosos, sin embargo, es nece-
sario hacer acotación a la medida de responsabili-
dad personal resaltando que “el ser humano en su 
libertad es esclavo de su propia ignorancia debido 
a que este hace un desarrollo única y exclusiva-
mente de lo que se le dice a través de un texto, un 
programa de televisión o incluso, de lo que le dice 
el otro” (Calvo y Vera, 2016).
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Resumen
En esta ponencia pretendemos poner orden en la falta de consenso sobre la definición de paz y 
la dispersión del concepto de paz dentro de la Investigación para la paz (Peace Research) que nos 
plantea un problema para concretar de forma epistemológica, ontológica y metodológica una 
clasificación que se complementa con la sociopolítica y axiología de dicha Investigación para la 
paz, utilizando como pretexto la evolución del concepto de paz. Nuestro objetivo es crear un 
diálogo interdisciplinar e integrador que pretende sintetizar las definiciones básicas asociadas a 
la paz y la construcción de Cultura de paz. La metodología utilizada es un análisis descriptivo 
de la evolución de los estudios para la paz en los últimos treinta años. El resultado lo constituye 
toda una cartografía sobre la paz que se ha convertido en un mosaico para buscar mecanismos 
de lucha contra la violencia y la transformación de conflictos para buscar la paz. Partimos de 
doce tipos de paces, que construyen un espacio de paz y tenemos muchas posibilidades de lu-
char por un mundo más justo y perdurable. Las paces las hemos clasificado en una evolución en 
distintas etapas: Primera etapa: paz negativa, positiva y neutra; segunda etapa: paz social, Gaia e 
interior; tercera etapa: paz multicultural, intercultural y transcultural; y cuarta etapa: paz vulne-
rable, sostenible y resiliente. Estas paces nos van a ayudar a cumplir los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible de las Nacionales Unidas. Estos conceptos de paz nos ayudarán a comprender de me-
jor formar los futuros conflictos que puedan acaecer en los próximos años para la construcción 
de una Cultura de paz. Necesitamos construir un ‘desarme cultural’ e introducir una nueva escala 
de valores dentro de la sociedad. Por último, esta cartografía de paces, conceptos, nos ayuda a eli-
minar conflictos y violencias en las sociedades complejas que nos ha tocado vivir. Su importancia 
radica en buscar mecanismos donde la convivencia sea un instrumento para desarrollar dentro 
del ámbito del ser humano. Al final la Cultura de paz constituirá el instrumento más dinámico a 
la hora de eliminar las distintas formas de violencia (directa, estructural, cultural y/o simbólica).
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Introducción
El primer problema que tenemos es insertar los 
distintos conceptos de paz dentro de la trayectoria 
de la Investigación para la paz y llegar a ello cons-
truyendo elementos que nos faciliten una carto-
grafía de paces para eliminar las distintas formas 
de violencia.
Hoy, su importancia radica en la crisis ambiental que 
incorpora a sus manifestaciones más objetivas (cam-
bio climático, reducción de la biodiversidad, erosión 
de suelos, presión demográfica, etc.). Aspectos como 
la seguridad alimentaria, la suficiencia energética o 
garantizar el acceso a elementos esenciales para la 
vida (agua, aire, etc.) demuestran lo complejo de la 
sostenibilidad. Esto ha hecho que las sociedades ac-
tuales se enfrenten al dilema de la bifurcación entre 
el colapso civilizatorio (ecosuicidio) ( Jones, 1995) o 
el avance en la transición hacia una nueva sociedad 
sostenible o, al menos, una resiliente.
Al señalar la posibilidad de crear respuestas alter-
nativas al modelo capitalista de interacción entre 
la sociedad y el ecosistema natural, estamos for-
mulando la cuestión de cómo la crisis ambiente 
puede constituirse en factor de cambio social.
Consideramos necesario preguntarnos sobre 
cómo construir una sociedad sostenible tenien-
do en cuenta la manera equivalente, tanto a ni-
vel local como global, las cuatro dimensiones de 
la sostenibilidad: la ecológica, económica, social e 
institucional. En la actualidad no existe acuerdo 
ni consenso al respecto, por ello debemos trabajar 
para construir un mundo más justo y perdurable.
La reflexión sobre la idea de paz en la evolución 
humana es uno de los temas recurrentes en la obra 
de Johan Galtung. Sin embargo, ahí es donde se 
encuentra su principal falla, ya que con sus paces 
(negativa, positiva y cultural) no avanza en desa-
rrollar la categoría de paz (Galtung, 2003). 
En este capítulo vamos a encontrar unas alterna-
tivas, planteamientos y debates sobre nuevas for-
mas de construir la paz. Señalamos que el inicio 
del concepto de paz es posterior a la idea de paz. 
Ciertamente, estos conceptos de paz tienen origen 
reciente, dado que nacen en el interés de apropiar-
se científicamente a esta realidad y del anhelo hu-
mano común a todos los seres humanos. 
En un esfuerzo de sistematización veremos cómo 
la construcción de un concepto de paz es direc-
tamente proporcional a la concepción de un tipo 
de violencia (directa, estructural y cultural/simbó-
lica) ( Jiménez, 2012), y que paralelamente se sitúa 
en una idea de paz (negativa, positiva y neutra) 
( Jiménez, 2004). Para referirse a estos estudios se 
emplea comúnmente el término de Estudios para 
la paz, como puede verse en la figura I.
Lo que hemos observado es una interconexión ín-
timamente relacionada con la Cultura de paz, para 
finalmente concebir que el deseo de paz es un de-
seo que está universalmente reconocido por todas 
las sociedades a lo largo de su historia.
Los primeros pensamientos son casi simultáneos 
en Oriente y Occidente, en China y en Grecia. 
Podemos concretar que las propuestas chinas de 
desarme datan de 546 a. de C. y son paralelas a los 
intentos griegos de usar alianzas para terminar con 
las guerras internas y contener las externas. Pero si 
bien ese deseo pudo surgir en un mismo momento 
inspirado por la necesidad de acabar con los de-
sastres y con el imperio de la violencia, no alcanzó 
hasta fechas muy recientes un consenso en cuanto 
a su definición y realización práctica.
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Fuente: elaboración propia.
Gráfico 1. Relación paz vs violencia
La paz, hemos señalado, como aspiración y nece-
sidad humana significa no solo la disminución de 
todo tipo de violencia (directa, estructural y cultu-
ral/simbólica), sino condición indispensable para 
que los conflictos puedan ser transformados crea-
tivamente y de forma no violenta. 
Si bien la solución puede parecer fácil, la historia 
revela que la paz como la justicia social, y como 
la satisfacción de necesidades básicas de todas las 
personas, es una cuestión compleja y una tarea di-
fícil de definir.
Sin embargo, un importante cuerpo de investiga-
dores han presentado numerosas definiciones de 
la paz, que partiendo de la paz negativa a la paz 
positiva (Galtung, 1969), paz estable frente a paz 
inestable (Boulding, 2014; Kacowicz, 2000; Kup-
chan, 2010), paz y no violencia (Sponsel, 1994), 
la paz participativa (Doyle y Sambanis, 2000), la 
paz duradera (Druckman y Albin, 2011; Hartzell, 
1999; Licklider, 1993; Walter, 2002), los sistemas 
de paz (Fry, Bonta, y Baszarkiewicz, 2009), paz 
sostenible (Lederach, 1997; Peck, 1998; Brauch y 
Oswald, 2009; Coleman, 2012), paz neutra ( Jimé-
nez, 1997; 2009b; 2011 y 2014), por citar algunos 
casos.
 ■ Definir la paz: construir una 
cartografía de paces
Nosotros seguimos la obra teórica de Johan Gal-
tung (1993, pp. 15-45), cuando nos dice que la paz 
se puede expresar con la siguiente fórmula: 
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Paz = Empatía + No violencia + Creatividad
En paralelo a esa fórmula nosotros ( Jiménez, 
1997) desarrollamos el concepto de paz como todas 
aquellas situaciones donde se opta por la no-violencia. 
No hay que olvidar que la no-violencia es un com-
promiso con la verdad y con la transformación que 
produce un cambio. En síntesis, construyendo la 
paz como la suma de 
Paz = No violencia + No-violencia + Noviolencia
Relacionamos los distintos conceptos de No vio-
lencia, No-violencia y Noviolencia con su correla-
ción con la violencia (directa, estructural y cultu-
ral) que se resume en el cuadro 1, y definimos de 
la siguiente forma:
  No violencia con oposición a la violencia 
directa, es decir, relaciones sin violencia. La 
«no violencia» puede ser una situación en 
la que se consigue que dejen de existir for-
mas de violencia directa, generando unas 
relaciones humanas «sin violencia» (Oposi-
ción a la violencia).
  No-violencia con oposición a la violencia 
estructural, es decir, resistencia sin armas 
y los métodos y técnicas pacíficas a toda 
la lucha y las injusticias sociales, del sis-
tema, instituciones, etc. La «no-violencia» 
viene del inglés non-violence, concepto que 
se traslada al lenguaje como una realidad 
social (económica, política y cultural), ade-
más de histórica, como por ejemplo, la lu-
cha sin armas de Gandhi. Representa una 
forma de resistencia aparentemente nueva, 
en la que se renuncia al uso de la violencia 
para resolver conflictos (Metodología de la 
resistencia).
  Noviolencia con oposición a la violencia 
cultural, es decir, hacer una filosofía para la 
paz. La «noviolencia», como una sola pala-
bra, es obra de Aldo Capitini, que la conci-
be al traducir la ahimsa (acción sin violen-
cia) y Satyagraha3 (firmeza en la verdad) 
gandhiana con ese vocablo. La «noviolen-
cia» no era simplemente la negación de la 
violencia o una forma de resistencia, sino 
que incorpora también el desarrollo de una 
filosofía, de un programa constructivo de 
tipo social (económico, político y cultural), 
además de ético, humanista y espiritual de 
las relaciones humanas conflictivas (Filoso-
fía alternativa) ( Jiménez, 2009a, pp. 141-
190). Es decir, al ser la noviolencia una 
filosofía de vida, permite avanzar hacia la 
paz neutra. Más que una práctica es tam-
bién una forma de pensar y una manera 
de lucha contra las «justificaciones» de la 
violencia cultural.
3 Satyagraha es un neologismo creado por Gandhi 
para indicar la estrategia activa y constructiva de la lucha no 
violenta. Satyagraha significa ‘fuerza de la verdad’. Gandhi 
distingue tres tipos de noviolencia: la del fuerte, la del débil 
y la del cobarde. La noviolencia de los cobardes es pasividad, 
mientras que la de los débiles es impotencia (que si tuvieran 
armas las usarían). La noviolencia de los fuertes o Satyagra-
ha es, en cambio, una estrategia de manejo de conflictos 
fundada en el rechazo a la violencia, la cual está basada en 
razones éticas y va más allá del rechazo de la violencia arma-
da (Pontara, 2004, pp. 496).
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Cuadro 1. Diferencias entre no violencia, no-violencia y noviolencia
No violencia - Oposición a la violencia directa.- Relaciones sin violencia.
No-violencia - Oposición a la violencia estructural.- Resistencia sin armas (métodos y técnicas pacíficas).
Noviolencia - Oposición a la violencia cultural.- Filosofía para la paz.
Fuente: elaboración propia.
Y cómo no, desarrollamos el concepto de paz neu-
tra ( Jiménez, 1997 y 2014, pp. 13-52), que cons-
tituye un esfuerzo de luchar contra la violencia 
cultural (Galtung, 1990) y la violencia simbóli-
ca (Bourdieu y Passeron, 1977; Bourdieu, 2007), 
construyendo una Cultura de paz, 
Cultura de paz = Trabajar por la paz + Vivir el 
conflicto – Luchar contra la violencia.
Haciendo un esfuerzo de síntesis, la Cultura de 
paz sería la suma de las tres paces:
Paz = Paz negativa + Paz positiva +  
Paz neutra = Cultura de paz.
En la segunda década del siglo XXI, en un recien-
te artículo Johan Galtung (2014), después de 60 
años, nos ha señalado que la teoría y la práctica de 
la paz se pueden resumir en la siguiente cuadro 2. 
Nosotros decimos, después de 28 años de investi-
gación en el tema, que la teoría y la práctica de la 
paz se pueden resumir a través de la ilustración en 
el cuadro 2. 
Cuadro 2. Concepto de Johan Galtung versus Francisco Jiménez Bautista
Johan Galtung (2014),
señala que la paz es:
Francisco Jiménez Bautista (2016a),





Conflicto x Trauma Conflicto x Resiliencia
Fuente: Jiménez (2016ª, p. 17).
Consideramos que el concepto de paz de Johan 
Galtung, con la armonía, equidad y trauma, cons-
tituye viejas palabras que han sido destruidas por 
la sobreutilización y quizás por su carga negativa, 
además de su utilización por parte de la postverdad. 
Hoy los medios de comunicación y las distintas 
redes sociales (Twitter, Facebook, etc.) no han te-
nido suficiente con aletargar las mentes de la ciu-
dadanía en general sino que han puesto en prácti-
ca las tesis comunicativas de Joseph Goebbels −o 
más bien podríamos afirmar que lo han consegui-
do poniendo en práctica las tesis que este realizó 
en Alemania nazi- por todo el Occidente políti-
co. La postverdad ya no es una teoría conspirati-
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va de la intelectualidad orgánica de la izquierda 
sino que pronto será aceptada por la Real Aca-
demia Española (RAE), que aparecerá en 2017. 
Según la RAE, el significado de postverdad es: 
«“[…] toda información o aseveración que no se 
basa en hechos objetivos, sino que apela a las emo-
ciones, creencias o deseos del público», mientras 
que Goebbels afirmaba que «una mentira repetida 
mil veces se convierte en verdad», aunque era una 
crítica a la prensa de la República de Weimar. Es 
decir, todo el mundo es pacífico y todo el mundo 
quiere dialogar.
Nosotros entendemos que la paz como proceso 
debe ir construyendo su maco teórico utilizan-
do las Agendas de la paz, que en la actualidad la 
construyen las Naciones Unidas. Partimos con las 
nuevas palabras que constituyen los Objetivos de 
Desarrollo Sostenible (ODS), en total 17 objetivos, 
y que serán las palabras e ideas que intentan re-
ducir esa paz vulnerable cuando sabemos que hoy 
la violencia se presenta de forma naturalizada 
transcendiendo a los conflictos y se manifiesta a 
través de múltiples vulnerabilidades que afectan a 
la sociedad y a la naturaleza. La paz vulnerable se 
encuentra en todos los ámbitos de la vida humana 
y en su relación con el ambiente, y no tan solo en 
la ausencia de conflictos o de guerra. Igual pasa 
con la paz sostenible (en especial referido a la natu-
raleza tan maltratada por el ser humano, nosotros 
pensamos más en una paz ecológica y paz Gaia) 
y de paz resiliente como el camino o capacidad de 
sobreponerse a una adversidad, además, de salir 
fortalecido para poder seguir caminando en la vida 
( Jiménez, 2016b).
A través del conocimiento de los diferentes tipos 
de violencias podemos precisar, entonces, las defi-
niciones apropiadas para las paces. Hemos sinte-
tizado las definiciones y su ubicación en el tiempo 
en una cartografía de paces que ayuda a ubicar los 
conceptos para ayudar a dirigir la investigación 
para la paz. 
El cuadro 3 constituye una síntesis de las genera-
ciones de paces con sus correspondientes violen-
cias. La primera generación de paces (negativa, po-
sitiva y neutra), segunda generación (social, Gaia/
ecológica e interna), tercera generación (multi –
inter- y transcultural) y la cuarta generación (vul-
nerable, sostenible y resiliente), que construyen 
una nueva cartografía de paces para enfrentar las 
nuevas formas de violencia que nos amenaza en la 
actualidad.
Cuadro 3. Cartografía de paces
Generaciones de Paces
1ª 2ª 3ª 4ª
1. Violencia Directa (Física, psicológica, 
verbal, etc.) Paz Negativa Paz Social Paz Multicultural Paz Vulnerable
2. Violencia Estructural (Desde instituciones) Paz Positiva Paz GaiaPaz Ecológica Paz Intercultural Paz Sostenible
3. Violencia Cultural (Ideologías, medios de 
comunicación, etc.)
Violencia Simbólica (Cultura dominante, etc.)
Paz Neutra Paz Interna Paz Transcultural Paz Resiliente
Fuente: Jiménez (2016ª, p. 19).
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Hoy la cartografía sobre la paz se ha convertido 
en un mosaico para buscar mecanismos de lucha 
contra la violencia y transformación de conflictos. 
Existen al menos doce tipos de paces, sin olvidar 
que todas estas paces tienen que ser consideradas 
complementarias entre sí y que la combinación de 
estas sienta las bases para el objetivo final de la 
Investigación para la paz y la creación de una Cul-
tura de paz. La paz (paces) se construye constan-
temente, es procesual e inacabada, se manifiesta en 
todos los lugares y todos somos responsables de 
su construcción hasta llegar a una Cultura de paz.
Una de las deficiencias que tiene la Investigación 
para la paz es no realizar una conexión con la na-
turaleza, con lo ambiental. Por eso, la noción de 
ecología, como un bien común, es desarrollada y 
nos corresponde a todos, ya que el interés en la 
supervivencia de nuestra especie es motivo para 
generar preocupación hacia el daño ecológico que 
el ser humano ha generado en el planeta (Žižek, 
2014; Jiménez, 2016b). Por lo cual en la Segunda 
generación de paces incorporamos la paz ecológica 
y gaia y en la Cuarta generación recuperamos el 
concepto de paz sostenible.
Actualmente, desde los Objetivos de Desarrollo 
Sostenible se avanza en nuevos conceptos de paz 
claves para mitigar los conflictos ambientales que 
experimenta el mundo hoy. Por ello, para poder 
referirnos a los nuevos términos dentro de los Es-
tudios para la paz, como se ilustra en la cartogra-
fía, serán los siguientes conceptos de paz como un 
proceso o camino en continua transformación. Lo 
que sí se conoce es que los principales conflictos 
para el ser humano estarán unidos a tres palabras: 
vulnerabilidad, sostenibilidad y resiliencia (Informe 
Mundial sobre Desarrollo Humano, 2014).
La cartografía de las paces es una forma de organi-
zar y enfrentar el pensamiento complejo, como lo 
plantea Edgar Morin. Pensar que un análisis ho-
lístico difícilmente puede ser objetivo dependerá 
del punto de vista desde el que sea analizado; ade-
más puede ser representativo, pero a la vez utópico, 
por la complejidad que supone entender todas las 
piezas del conjunto: comprender que de tres violen-
cias trabajamos en doce paces. No pretendemos con 
esta cartografía de paces, o desde la paz neutra, 
dar una respuesta a la complejidad que nos supo-
ne el sistema capitalista. Es un espacio de trabajo 
complejo, y bien sabemos que «la complejidad es 
una palabra problema y no una palabra solución» 
(Morin, 1998, p. 22). El pensamiento complejo no 
significa que sea imposible en el intento de com-
prender esa realidad, aunque sea infinita y com-
plicada. Por el contrario, la complejidad vislumbra 
un nuevo paradigma, un camino para abordar el 
conocimiento de las paces que nos lleve a un para-
digma pacífico: paz neutra.
 ■ A modo de reflexiones finales
1. Los Estudios para la paz sinceran a las 
ciencias, mostrándolas con todos sus ele-
mentos. La ciencia tiene que ser empírica, 
crítica y constructivista. El método tiene 
y debe tener los elementos: teorías, datos 
y valores. La ciencia, por estar al servicio 
de lo multidimensional del ser humano, 
tiene que ser también multidimensional y 
holística.
2. Consideramos que los Estudios para la 
paz tienen un corpus epistemológico por 
su perspectiva ontológica (paz negativa, 
paz positiva y paz neutra); por sus claves 
gnoseológicas (enfoque sistémico, enfoque 
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axiológico, enfoque multi-inter-transdis-
ciplinar), por su perspectiva metodológica 
(empirismo, criticismo y constructivismo), 
por su dimensión axiológica (que va desde 
la defensa y promoción de la vida hasta 
la transformación de los conflictos) y una 
perspectiva sociopolítica (investigación, me-
diación, comportamiento político y Edu-
cación para la paz).
3. Hoy se ofrece a la Antropología para la 
paz, una Antropología aplicada buscán-
dose nuevos objetivos, nuevos campos 
de estudio, análisis y diagnósticos para 
construir un nuevo paradigma. Una de las 
primeras consecuencias que se encuen-
tran es que la paz, el Estudio para la paz, 
ha sido despreciada frente al gran interés 
que la guerra y la violencia han despertado 
en historiadores o filósofos. El más claro 
ejemplo de hombre pacífico, donde los 
haya, se encuentra el ilustrado Immanuel 
Kant, que coloca el conflicto como el mo-
tor de la historia frente a la paz, que su-
pondría un estancamiento de la sociedad, 
en su peculiar concepción del progreso de 
la humanidad.
4. Para los seres humanos, nada de lo hu-
mano nos debe ser ajeno. El único modo 
de alcanzar un conocimiento profundo de 
la humanidad consiste en estudiar tanto 
las tierras lejanas como las más próximas, 
tanto las épocas remotas como las actua-
les. Y adoptando esta visión amplia de la 
experiencia humana para lograr arrancar 
las anteojeras que imponen estilos de vida 
locales para ver al ser humano tal como es 
realmente.
5. Los Estudios para la paz se entroncan con 
el discurso de la dinámica histórica y de la 
diversidad polisémica; por ello la idea de 
paz es precedente al concepto de violencia. 
Pero tanto las ideas como los conceptos de 
paz responden a contextos, imaginarios e 
intereses históricos y sociales (políticos, 
económicos y culturales), además de am-
bientales específicos.
6. El concepto de paz debe estar suficiente-
mente estructurado (multi-inter y trans-
disciplinar; multi-inter y transnacional y 
multi-inter y transcultural), en el mundo 
que se ponga en un diálogo serio con la 
historia: un concepto de paz que se someta 
al juicio de la historia y una historia que se 
someta al juicio de la paz. Producto de este 
diálogo, la paz siempre tendrá algo que de-
cir a cada uno de las culturas, religión, y 
desde está, a toda la humanidad.
7. La construcción de la paz es directamente 
proporcional a la aparición de la violencia. 
Frente a las diferentes formas de entender 
la violencia (directa, estructural y cultural), 
que es algo que se siente, piensa y verbali-
za dentro de una cultura, de unas orienta-
ciones y códigos epistémicos, normativos, 
emotivos, conductuales, implícitos, etc., se 
sitúa una idea de paz paralela (negativa, 
positiva y neutra).
8. Creemos que las tesis planteadas sobre la 
paz y la violencia son válidas y que las tres 
se pueden complementar. No hay una cosa 
antes que la otra, tanto la violencia como 
la paz surgen para resolver conflictos y no 
hay ninguno que sea innato al ser humano. 
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También hay que tener en cuenta que la 
historia de la humanidad, y en la actuali-
dad también, está cargada de intereses so-
ciales (económicos, políticos y culturales), 
religiosos, etc., y esto tiene una gran im-
portancia dentro de las relaciones con la 
violencia y la paz dentro de las sociedades 
complejas.
9. Estudiar la paz y la violencia se necesitan 
unas perspectivas abiertas, plurales que 
muestren o intenten mostrar la realidad de 
manera holística. Hay paz en la violencia 
y violencia en la paz, así como enseña la 
relación entre las energías yin y yang: de 
este modo salimos de esta manera de ver 
la realidad dicotómica: o blanca o negra. 
La realidad es mucho más compleja e in-
teresante.
10. Se propone una comparación entre las tres 
dimensiones del patrón cultural (infraes-
tructura, estructura y superestructura) con 
la violencia (directa, estructural y cultural) 
con los tres enfoques para su estudio de la 
paz (negativa, positiva y neutra). La pro-
puesta de paz neutra plantea una intere-
sante paradoja, por cuanto lo que propone 
es justamente incidir en la neutralidad en 
ámbitos como el educativo y la cultura y 
aboga por la militancia en pro de la paz, de 
manera que se privilegien las emociones, 
los valores, los sentimientos, las actitudes 
que construyen una Cultura de paz.
11. La Investigación para la paz (peace re-
search) se da por la evolución y ampliación 
del concepto de paz, entendida en un prin-
cipio como ausencia de guerra, para llegar 
posteriormente a un concepto positivo de 
esta, como un proceso orientado hacia el 
desarrollo humano (justo, sustentable y 
perdurable). Es decir, al aumento en el gra-
do de satisfacción de las necesidades hu-
manas básicas, y, en definitiva, a la creación 
de las condiciones suficientes para que el 
ser humano desarrolle toda su potencia-
lidad en sociedad. A su vez, la evolución 
del concepto de violencia discurre paralelo 
y en íntima conexión con el concepto de 
paz. A medida que el estudio de los con-
flictos se hace más complejo, se amplía el 
concepto de violencia, entendiendo a esta 
como aquello que siendo evitable impide 
el desarrollo humano, comprendiendo no 
solo la violencia directa (verbal, psicológica o 
física), sino también la denominada violen-
cia estructural. También se debe considerar 
el concepto de violencia cultural para seña-
lar lo que en el ámbito de la cultura legiti-
me y/o promueva tanto la violencia directa 
como la violencia estructural. Es frente a 
la violencia cultural donde anteponemos el 
concepto de paz neutra o paz cultural si se-
guimos a Johan Galtung, quien configura 
un marco de acción diferente, caracteriza-
do por la implicación activa de las personas 
en la tarea de reducir la violencia cultural 
(simbólica).
12. Debemos tener un concepto de paz am-
plio, de resolución y regulación, gestión 
y transformación cotidiana de conflictos 
creados entre los individuos y/o grupos 
con la naturaleza. La paz convive siempre 
con el conflicto y sus distintas alternativas.
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13. Apostamos por un reconocimiento de las 
múltiples identidades que pueden con-
formar a un ser humano pacífico. La na-
turaleza imperfecta del ser humano y de 
la paz, al ser entendido como un todo, se 
convierte en algo indefinible y, por lo tan-
to, escasamente útil para transformarlo en 
una categoría de análisis. La paz, como di-
ría Gandhi, es el camino inacabado como 
proceso ordinario de vida, en definitiva, 
una paz neutra que nos ayuda a convivir 
con nuestros semejantes buscando puntos 
intermedios, donde “yo” y el “otro” se res-
peten mutuamente.
14. Las fases de los Estudios para la paz nos 
muestran un trabajo multidisciplinar de 
reflexión y análisis, abstracción, discusión e 
intercambio de ideas y, sobre todo, de deci-
siones; cuando Johan Galtung toma la ini-
ciativa de construir la Investigación para la 
paz hemos observado a lo largo del tiem-
po un importante proceso evolutivo en el 
que se han descubierto nuevos conceptos 
de paces. Sin embargo, la única forma de 
mantener la paz en el mundo es la que se 
construye desde las cuatro generaciones la 
paz: primera generación de paces (negativa, 
positiva y neutra), segunda generación (so-
cial, ecológica/gaia e interna) y tercera ge-
neración (multi-inter-transcultural), pues 
de otra manera es prácticamente imposi-
ble realizar una paz holística universal, in-
corporando hoy día los Objetivos de De-
sarrollo Sostenibles, añadiendo una cuarta 
generación de paces (paz vulnerable, paz sos-
tenible y paz resiliente).
15.  La paz es un estado de equilibrio psíqui-
co y social (económico, político y cultural) 
por el cual las percepciones y los compor-
tamientos de los demás sobre su forma de 
entender la vida no despiertan en nosotros 
reacciones destructivas ni violentas, sino 
de empatía y comprensión. La paz es un 
estado mental y emocional, pues, como tal, 
se puede transmitir de nivel individual a 
familiar, y de ahí al étnico o social. Es un 
proceso en constante construcción.
16. No existe una definición universalmente 
reconocida por los Estudios para la paz, 
debido principalmente a la dificultad de 
delimitar en un modo preciso el fenóme-
no hacia el cual se orienta la investigación, 
es decir, la paz. La idea de paz es prece-
dente al concepto de paz. Este no solo 
es importante para una mejor y precisa 
definición de la actividad científica, sino 
también es fundamental en la elaboración 
de una adecuada Teoría para la paz, con-
siderada una tarea de los Estudios para la 
paz. Galtung nos ha enseñado que estos 
son una actividad científica interdiscipli-
nar y multidisciplinar, orientada a sacar a 
la luz las condiciones de una paz estable, 
neutra y duradera en el mundo. Por ello, 
los fenómenos, problemas y conceptos de 
paz responden a contextos, imaginarios e 
intereses históricos y culturales específicos.
17. La revolución sí es posible, hoy en día va 
unida a la idea de paz, y en especial al con-
cepto de paz neutra, el espacio donde el ser 
humano puede sentirse cómodo. Desde el 
punto de vista epistemológico se ha acep-
tado el concepto de paradigma −como lo 
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propuso Kuhn- en tanto reordenamiento 
crítico de los saberes constituidos previos, 
formulación de la llamada condición de 
ruptura epistemológica y emergencia legi-
timada de un nuevo campo científico de 
conocimiento. Los posibles postulados de 
un nuevo paradigma. Entre ellos apunta-
mos: teoría de conflictos, teoría para la paz, 
antropología para la paz, cultura de paz, 
etcétera.
18. La paz neutra como paradigma pacífico debe 
ser considerada como una aproximación a 
lo que en ciencia denominamos paradig-
ma científico. En el marco de un paradigma 
pacífico, la paz neutra tiene pretensiones 
de sustantivo, y nombra lo que no se pue-
de simplificar; es decir, la categoría que le 
da un tipo de percepción a la realidad. No 
olvidamos que la paz neutra es una catego-
ría activa, compleja,4 sencilla, amplia, mul-
tidimensional y multifactorial. Trabajar 
con ella supone emplear como método de 
acción y lucha el diálogo, ya que con esto 
aprendemos a vivir y construir una socie-
dad basada en la búsqueda de la verdad, la 
justicia social, el amor y la libertad, y que se 
construye a sí misma con el fin de obtener 
4 Cuando hablamos de una paz compleja nos enmar-
camos en el pensamiento complejo tal y como lo presenta 
Morin (1997) al asumir una óptica tetralógica de interaccio-
nes (caos)/orden/desorden. La complejidad implica com-
prender la realidad como una organización en movimiento 
que pasa por el caos y el desorden, inclusive sin responder 
a una norma estricta, es decir, gran parte de la las veces de 
forma azarosa. Por tanto, cuando decimos complejo no es-
tamos calificando la realidad como podríamos estar califi-
cando nuestra existencia como complicada, ni difícil, etc., 
sino que estamos sustantivando las particularidades de la 
esencia holística de la realidad sin hacer una negación de lo 
que es como es.
un entorno pacífico para la convivencia de 
todos los ciudadanos y generar un desa-
rrollo óptimo en las múltiples esferas que 
configuran la estructura social.
19. Para nosotros, «No tiene que ser criticable 
el hecho de ser críticos», siempre que no 
abandonemos el sentido común. Nosotros 
apostamos por el referente universal deno-
minados Derechos Humanos, y conside-
ramos que es un avance fundamental que 
de no existir habría que inventarlos. Pero 
hemos de ser consecuentes y responsables 
con nuestra ética. No podemos ser tan hi-
pócritas como para apostar por unos de-
rechos universales, y promulgarlos desde 
Occidente dentro de nuestras fronteras, y 
luego ser permisivos con el atropello y el 
pisoteo de los derechos a nivel internacio-
nal (fuera de nuestras fronteras).
Por último, estas propuestas pretenden desarrollar 
una confianza y un profundo respeto por el ser 
humano, sus necesidades y potencialidades, que 
conforman una antropología positiva de vida, con 
una cultura y educación neutral, donde pensamos 
de forma crítica que la paz es lo propio del ser 
humano.
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